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�Ziel dieser Materialien zur Einführung von Lehrkräften in die Anwendung ko�operativer Lernformen ist es, Information über kooperatives Lernen mit praktischen Erfahrungen beim kooperativen Lernen zu verbinden. Wissen über kooperative Lernformen ist not�wendig, aber nicht ausreichend, wenn man in der eigenen Klasse erfolgreich Lernen in Kleingruppen einführen will. Lehrer und Lehrerinnen, die selbst schon mit anderen zusammen kooperativ gelernt haben, können allgemeine Prinzipien und Empfehlungen zur Lernkooperation aufgrund ihrer Erfahrungen sehr viel genauer an die Bedingungen ihres Fächer und ihrer Klassen anpassen und dabei auch flexibel auf unvermeidliche Anfangsschwierigkeiten reagieren. 

	Nun haben aber nur wenige Lehrer und Lehrerinnen Erfahrungen mit kooperativen Arbeitsformen, sei es aus Lerngruppen während ihrer eigenen Ausbildung oder aus Arbeits�gruppen zur Planung, Vorbereitung und Evaluation von Unterricht. Solche Erfah�rungen über didaktisches Wissen um Organisationsformen der Kooperation hinaus ist aber wesentlich für den Erfolg, da die Einführung kooperativen Lernens in einer Klasse mehr bedeutet als nur eine Änderung der Unterrichtsform. 

	Wenn man Schüler veranlaßt, in Kleingruppen beispielsweise die Anwendung des Drei�satz-Algorithmus zu üben und sich dazu wechselseitig geeignete Aufgaben zu stellen, darf man nicht nur die fach�didak�tischen Aspekte sehen. Sicher gelingt es den Schülern rasch, Aufgaben zu kon�struieren, die für die anderen Gruppenmitglieder eine Heraus�forderung darstellen. Darüber hinaus werden aber auch soziale Prozesse in Gang gesetzt: Einige Schüler werden versuchen, sich mit ihren Einfällen durchzusetzen, andere werden rasch aufgeben, nach Aufgaben�stellungen zu suchen und statt dessen einfach die Vor�schläge der schnelleren, lauteren oder dominanteren Gruppenmitglieder bearbeiten. Die Gruppe bewertet die Vorschläge und damit auch die Mitglieder positiv bzw. negativ und trägt so zum Aufbau sozialer Motivationsstrukturen bei. Wenn man Schüler dazu veranlaßt, Probleme oder Lernaufgaben in Kleingruppen zu bearbeiten, um z.B. Einfälle zusammenzutragen, Entscheidungen zu treffen, Widersprüche aufzulösen oder eine Versuchsanleitung auszuführen, haben sie nicht nur eine gemeinsame fachspezifische Aufgabe zu bewältigen, sondern stehen auch vor dem Problem, die Interaktionsprozesse innerhalb der Gruppe zu strukturieren, d.h. die Kommunikation untereinander effektiv zu regeln, dabei aber auch mit persönlicher Sympathie bzw. Antipathie umzugehen und den Ertrag der gemeinsamen Arbeit (z.B. Lob, Anerkennung, Punkte -aber auch negative Ergebnisse) auf die Mitglieder aufzuteilen (vgl. McGrath & Kravitz, 1982). 

	Kurz: Bei der Organisation kooperativen Lernens im Unterricht setzen Lehrkräfte fachliche und soziale Lernprozesse in Gang. Wenn fachspezifisches Lernen in Gruppen effektiv sein soll, müssen die Schüler über soziale Fertigkeiten verfügen, um möglichst störungsfrei miteinander kooperieren zu können. Lehrer können günstige Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen in Gruppen schaffen, aber kooperieren und lernen müssen letztlich die Schüler selbst. Sie müssen die Dynamik ihrer sozialen Interaktion und die Anforderungen der fachspezifischen Aufgaben bewältigen.

	Verschiedene Formen des kooperativen Lernens stellen unterschiedliche Anforderun�gen an die sozialen Fertigkeiten der Schüler. Bei der Auswahl kooperativer Lern�arrange�ments muß man sowohl die Möglichkeiten für die Anregung fachspezifischer Lernprozesse berücksichtigen als auch die jeweiligen Fähigkeiten der Schüler, Spielräume innerhalb der Gruppe selbständig zu strukturieren. Um Mißerfolg und Enttäuschung aller Beteiligten zu vermeiden, sollte man am Anfang nicht zu hohe soziale Anforderungen an die Schüler und Schülerinnen stellen. Die Darstellung ausgewählter Methoden des ko�opera�tiven Lernens beginnt deshalb mit Arbeitsformen, die keine Kooperationserfahrung voraussetzen und bereits im traditionellen, lehrerzentrierten Unterricht zur Aktivierung von Selbsttätigkeit und von Zusammenarbeit der Lernenden eingesetzt werden können. Daran schließen sich Möglichkeiten der Kooperation mit einem Partner oder einer Part�nerin, wobei Anweisungen zur Strukturierung der Kooperation fehlende Erfahrung erset�zen und erwünschte soziale Lernprozesse steuern sollen. Schließlich werden drei kooperative Lernarrangements für typische Lernaufgaben dargestellt, nämlich für die Übung von Fertigkeiten, die Aneignung von Wissen und das gemeinsame Problemlösen. Im Anhang findet sich eine Beschreibung des ”fraktalen Lernens” als Beispiel eines kom�plexen Organisationsmodells, das sämtliche Klassen einer Jahrgangsstufe an einer Schule in einem interdisziplinären Ansatz einschließt, der systematisch verschiedene Lernarrangements kombiniert. 

	Die Botschaft dieses Aufbaus sollte klar sein: Wählen Sie für die Einführung sozialer Lernformen in einer Klasse, die noch wenig Erfahrung mit kooperativem Lernen hat, nicht gerade Arrangements aus, die an die Schüler besonders hohe Anforderungen stellen und z.B. kreatives Problemlösungen verlangen. Solche anspruchsvollen Kooperations�formen setzen eine große Toleranz für abweichende bzw. widersprüchliche Meinungen und Vorschläge in der Gruppe voraus, d.h. die Schüler müssen bereit und fähig sein, vor�eilige Wertungen zu vermeiden und Konflikt ihrer Meinungen ertragen bzw. als förderndes Moment in den Prozeß ihrer Versuche zur Problemlösung aufnehmen können. 

	Außerdem sollten Sie unbedingt versuchen, die Möglichkeiten des kooperativen Ler�nens in Schulklassen zusammen mit Kolleginnen und Kollegen kooperativ zu lernen.  Schon im Textteil, der zunächst eine Übersicht über notwendige Bedingungen, Orga�nisa�tionsformen und individuell unterschiedliche Akzeptanz des kooperativen Lernens in Schulklassen gibt, finden Sie deshalb immer wieder Anregungen, die Aus�führungen auf Ihre eigenen Schüler und Schülerinnen zu beziehen und sich in einer Kleingruppe von Kollegen darüber auszutauschen. Ein eigener Abschnitt faßt Erfahrungen und Empfeh�lungen für längerfristige Kooperation unter Kollegen zusammen.

	Der Übungsteil des Materialbands enthält Information über kooperative Lern�arrange�ments, die so strukturiert ist, daß sie nach dem Modell des ”Gruppenpuzzles” auch von einer größeren Zahl von Lehrkräften kooperativ angeeignet werden kann. Im Anhang sind sowohl ein ausführlicher Vorschlag zur Organisation einer entsprechenden kolle�gialen Fortbildungsveranstaltung als auch weitere Information zu den behandelten ko�operativen Lernmodellen enthalten. 













































Textteil



1. Übersicht



1.1 Voraussetzungen für erfolgreiches kooperatives Lernen



Darstellungen und Diskussionen geeigneter Kooperationsformen müssen sich not�wendigerweise sehr ausführlich mit den Merkmalen unterschiedlicher Aufgaben auseinan�dersetzen, z.B. mit den typischen Anforderungen konjunktiver Aufgaben im Gegensatz zu disjunktiven Aufgaben (Steiner, 1972): Im ersten Fall kann die Gruppe ihre Aufgabe nur bewältigen, wenn alle Mitglieder ihre Teilaufgabe erfolgreich bearbeiten und die Teil�produkte richtig zusammenfügen. Im zweiten Fall genügt es, wenn ein Gruppenmit�glied die Aufgabe bewältigt, also beispielsweise die Lösung des gemeinsamen Problems findet, damit der Gruppenerfolg gesichert ist. Bei diesen Überlegungen beruht der Erfolg der Gruppe immer auf der Güte des gemeinsamen Produkts, das die Gruppe am Ende vorweisen kann.

	Wenn wir uns auf die Kooperation in Lerngruppen konzentrieren, interessiert uns das gemeinsame Produkt nur am Rande. Natürlich soll die Gruppe etwa ein Arbeitsblatt richtig ausfüllen, eine Beschreibung des Lösungswegs anfertigen, usw. Was aber letztlich in Lerngruppen zählt, sind die individuellen Lernerfolge der einzelnen Schüler bei und durch die Arbeit an Produkten wie Arbeitsblättern, Berichten, usw. Daher erübrigen sich Überlegungen zu unterschiedlichen Aufgabenstellungen und Gruppenprodukten weitgehend. Zwar müssen fachspezifische und didaktische Differenzierungen berücksichtigt werden, aber darüber hinaus haben alle Gruppen in allen Fächern und Lernphasen die eine Aufgabe zu bewältigen: Alle Gruppenmitglieder sollen durch Kooperation individuelles Wissen und individuelle Fertigkeiten erwerben bzw. verbessern und anwenden lernen. 

	Die Frage, welche Bedingungen für dieses Ziel notwendig sind, wird unterschiedlich beantwortet. Renkl und Mandl (1995) machen darauf aufmerksam, daß vor allem Einzelbelege für hinderliche Bedingungen vorliegen, ein integratives Modell förderlicher Bedingungen aber fehlt. Eine Übersicht wichtiger Randbedingungen und Hinweise auf notwendige Kernannahmen eines solchen Modells gibt A. Huber (1999; s. Abb. 1). Da wir uns hier auf Arrangements für kooperatives Lernen konzentrieren wollen, erörtern wir die kritischen Determinanten in diesem Rahmenmodell nicht generell, sondern kommen - soweit hier unerläßlich - auf ihre Bedeutung für spezifische Kooperationsformen bei der Darstellung dieser Arrangements zurück. Curriculum, Schulorganisation, Charakteristika der Schüler und der Kleingruppen müssen allerdings unbedingt die Verwirklichung einiger notwendiger Bedingungen der Kooperation in Kleingruppen ermöglichen. Die Ansichten über diese Bedingungen gehen in der Literatur zum kooperativen Lernen noch auseinander (s. Übersicht bei Huber, A. A., 1999).
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Abbildung 1: 

Determinanten des kooperativen Lernens (aus Huber, A. A., 1999)





	Antil, Jenkins, Wayne und Vadasy (1998) beziehen sich in ihrer Analyse der Praxis erfolgreichen kooperativen Lernens auf Bedingungskataloge mit fünf Kriterien (Johnson & Johnson, 1991; Johnson, Johnson & Holubec, 1993), vier Kriterien (Cohen, 1993, 1994) oder auch nur zwei Kriterien (Slavin, 1990). Mit Blick auf die Prozesse, die durch kooperative Lernarrangements nicht nur ermöglicht, sondern auch von allen Beteiligten gefordert werden müssen, erscheint ein Minimalkatalog von drei Bedingungen notwendig:



• Spielraum für Entscheidungen 

• Wechselseitige Verantwortlichkeit für das Lernen der Gruppenmitglieder

• Individuelle Verantwortlichkeit für die Gruppenleistung



(1) Spielraum für Entscheidungen in Lerngruppen

�AUTONUMOUT �1.�Die Entwicklung der Wissenschaften hat zu einer immer rasanteren Vermehrung des ver�fügbaren Wissens geführt. Noch vor wenigen Jahrzehnten schätzte man, das Wissen ver�dopple sich alle zehn Jahre. Heute müssen wir davon ausgehen, daß das Wissen sich alle fünf bis sieben Jahre verdoppelt, in ”jungen” Disziplinen wie der Informatik und Infor�ma�tions�technologie oder einigen Biowissenschaften wird diese Zeitspanne sogar auf nur drei Jahre geschätzt. Der Rohstoff ”Wissen” ist also nur mehr be�grenzt lagerungsfähig; er hat eine immer kürzere ”Halbwertszeit”.

	Welchen Sinn macht es dann noch, in faktisch immer längeren und immer diffe�ren��zier�teren Ausbildungsgängen umfassendes Wissen, Problemanalysen und -lösungen anzu�bieten? Es kommt nicht nur darauf an, sich in möglichst kurzer Zeit möglichst viel Wissen anzueignen, sondern vor allem auch zu lernen, in der unüberschaubaren Menge an In�formation die aktuellen Probleme zu erkennen und dafür relevante Wissenselemente auszuwählen.

	In einer überschaubaren, vor�her�sag�baren Welt mag es ausreichend gewesen sein, die Ziele eines Ausbildungsgangs in Auf�gaben und Fragestellungen zu verstecken und die Studierenden nach Lösungen suchen zu lassen. Angesichts der Ungewißheit künftiger Le�benssituationen aber müssen die Lernenden befähigt werden, in variablen Situationen die kritischen Fragen und Aufgaben selbständig zu finden und sich neue Kennt�nisse und Fer�tig�keiten zu erarbeiten.

	Lernarrangements müssen die Lernenden zu solchen Prozessen aktivieren, indem sie von ihnen vielfältige Entscheidungen fordern - und dazu die nötigen Freiräume bieten (Cohen, 1994; Simons, 1997). Kooperativ müssen solche Arrangements sein, da die Vermehrung der verfügbaren Information auch dazu geführt hat, daß ”Autoritä�ten” heute Spezia�listen sind, die fast alles über fast nichts wissen. Zur Bewältigung komplexer Auf�gaben be�nötigt man daher heute schon und künftig verstärkt Experten, die fähig und bereit sind, im Dienste der Analyse und Lösung von Pro�blemen ihre Ressourcen mit anderen zu teilen. Ziel für die Lernenden darf also nicht mehr sein, zur ”einsamen Auto�rität”, sondern zu teamfähigen, kooperationsfähigen Spezialisten zu werden.

	Aus der Per�spektive der Sozial�wissenschaften unterstützen eine Reihe von Gründen die positiven Erwartungen, die in kooperative Lernarrangements gesetzt werden (z.B. Antil, Jenkins, Wayne & Vadasy, 1998):



(	Im Unterschied zu den Schwierigkeiten, die Leistungs- und Fähigkeitsunterschiede im lehrer�zentrierten Unterricht verursachen (z.B. Not�wendigkeit der Organisation von Leistungs�gruppen), kann im kooperativen Unterricht die Heterogenität der Lernenden dazu ausgenutzt werden, das Lernen zu fördern (Slavin, 1990).

(	Kooperatives Lernen führt auf verschiedenen Zielebenen zu verbesserten Lernerfolgen: Die Schüler und Schülerinnen erzielen nicht nur höhere fachspezifische Leistungen, sondern profitieren auch von den Möglichkeiten interpersonalen oder sozialen Lernens in Klein�gruppen - und nicht zuletzt lernen sie zusammen mit den anderen und am Modell der anderen, wie man Lernprobleme angeht und sie bewältigt.

(	Kooperative Lernarrangements realisieren aktuelle Konzeptionen vom Wesen des mensch�lichen Lernens. Anstelle lehrerzentrierter Vorstellungen der Wissenstransmission oder lernerzentrierter Vorstellungen individueller Wissenskonstruktion werden heute Modelle sozialer Konstruktion des Wissens diskutiert (z.B. Gallimore & Tharp, 1992) und in verschiedenen Organisationsformen in Schulen und Hochschulen genutzt.



(2) Wechselseitige Verantwortlichkeit für Lernprozesse 



In traditionellen, auf Einzellerner zentrierten Lernarrangements steigt die Wahr�schein�lichkeit des Lernerfolgs  - beispielsweise in Form einer guten Note in einem Leistungstest  - für die einzelnen Lernenden um so mehr, je schlechter die anderen jeweils abschneiden - und sinkt umgekehrt, je besser die anderen sind. Anders ausgedrückt: Die Lernenden stehen zumindest im Hinblick auf individuellen Erfolg zueinander in einem Verhältnis negativer Interdependenz. In vielen Schulklassen entstehen daher normative Überzeugungen, nach denen gute Leistungen nicht erstrebenswert, da Kennzeichen eben von "Strebern" sind (Slavin, 1993). Nehmen die Lernenden dagegen wahr, "daß sie ihre eigenen Lernziele dann und nur dann erreichen, wenn die anderen Mitglieder  der Lerngruppe ihre Ziele auch erreichen können" (Johnson, Johnson & Holubec, 1993, 6), besteht zwischen ihnen ein Verhältnis positiver Interdependenz. Sie sind dann motiviert, einander zu lernzielorientiertem Verhalten anzuregen, leistungsbejahende Normen zu entwickeln und langfristig Fertigkeiten aufzubauen, wie sie sich wechselseitig beim Lernen unterstützen und helfen können (Slavin, 1993).

	Für die Praxis kooperativer Lernarrangements werden daher verschiedene Mög�lichkeiten empfohlen, Belohnungen, Noten, positive Rückmeldungen für die Gruppen�mit�glieder vom Erfolg der gesamten Gruppe abhängig zu machen. Unterstützung für andere Teammitglieder zahlt sich so für alle aus: Je besser die einzelnen ihre Aufgabe bewältigen, um so höher die Chance für alle Gruppenmitglieder, in den Genuß von Gruppenbelohnung zu kommen.



(3) Individuelle Verantwortlichkeit für die Gruppenleistung



Wenn die positive Interdependenz nur von der Qualität der Gruppenprodukte ab�hängt, z.B. von Lösungsblättern oder Arbeitsberichten, die das Team gemeinsam gestaltet haben, treten aller�dings häufig leistungsmindernde Effekte auf (vgl. Renkl, Gruber & Mandl, 1995). Verbreitet und bekannt sind besonders das "Trittbrettfahren" (social loafing; Latané, Kipling & Harkins, 1979) und der dadurch bedingte "Motivationsverlust der Leistungsträger" (sucker effect; Kerr, 1983).

	Es wird daher empfohlen (z.B. von Slavin, 1990, 1993), das Gruppenprodukt als sekundär zu betrachten und die Belohnung der Gruppe und ihrer einzelnen Mitglieder primär davon abhängig zu machen, was und wie gut jedes einzelne Mitglied bei der Arbeit an diesem Produkt gelernt hat. Beispielsweise werden die individuellen Verbesserungen (gegenüber früheren Tests) aller Gruppenmitglieder in einem individuellen Lerntest zusammengefaßt und als Kriterium der Gruppenbelohnung verwendet. So zahlt es sich nicht aus, wenn einzelne Gruppenmitglieder sich von der gemeinsamen Arbeit zurückziehen -  sei es aus Bequemlichkeit, sei es als Reaktion auf Trittbrettfahrer in der Gruppe.

	Vor allem aber sind Maßnahmen zur Stärkung individueller Verantwortlichkeit für den Kooperationsprozeß wichtige Voraussetzungen, den Gruppenmitgliedern Erfahrungen der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997) zu vermitteln: Gerade die Kleingruppe ermöglicht in vielen Fällen erst frühen Erfolg im Lernprozeß - bzw. verhindert den für die Selbstwirksamkeitserwartung besonders schädlichen frühen Mißerfolg. Das Lernteam bietet die Möglichkeit, die eigenen Vorschläge oder Versuche auch nachträglich aus unter�schied�lichen Blickwinkeln zu analysieren und die dabei erlebten Emotionen neu zu bewerten. Schließlich können die anderen Gruppenmitglieder als Modelle oder durch direkte Beeinflussung das eigene Lernen fördern. In jedem Fall aber muß man selbst aktiv am Gruppenprozeß teilnehmen, um von diesen Möglichkeiten zu profitieren.





1.2 Unterschiedliche Organisationsformen kooperativen Lernens



Aus der Vielzahl der Arrangements für das Lernen in Kleingruppen, die in der Literatur oft relativ theoriefern für die Praxis vorgeschlagen werden, sollen im folgenden zunächst vier Ansätze nach zunehmender Komplexität sowohl der Aufgabenstellung für die Lerngruppen wie des Organisationsbedarfs für die Lehrenden bzw. die gesamte Schule nur skizziert werden. Einzelheiten werden dann im Abschnitt 3 dargestellt und im Übungs��teil für kooperative Erarbeitung aufbereitet.



Partneransatz



Eine Übersicht u.a. über gebräuchliche Partnermodelle des kooperativen Lernens und ihre Effekte findet sich bei A. Huber (1999). Die Autorin stellt darin die sog. Tutoring-Ansätze der Kooperation als besonders interessant heraus. Generell gilt, daß beim Tutoring die Lernenden abwechselnd selbst andere Lernende unterweisen und dann wieder von diesen unterwiesen werden, indem sie Aufgaben stellen, Antworten überprüfen und Hilfestellung bzw. Berichtigung anbieten. Die Partner erhalten dazu relativ eng umschrie�bene Anweisungen, wie sie sich bei der gemeinsamen Erarbeitung beispielsweise eines Textes oder von Lösungen mathematischer Probleme in den Rollen der Lehrenden und Lernenden jeweils abwechseln sollen und worin ihre Aktivitäten dabei genau bestehen. Der Spielraum für Entscheidungen ist eng, dafür genau auf den Gegenstand zentriert: Hat der Partner den Text richtig verstanden, wiedergegeben, etc.? Die Paarsituation macht individuelle Verantwortlichkeit unvermeidlich; zusätzlich werden in einigen Ansätzen - z.B. beim klassenweiten Tutoring nach Greenwood, Delquadri und Hall (1989) oder beim  reziproken Tutoring nach Heller und Fantuzzo (1993) Gruppenbelohnungen auf der Basis des individuellen Lernerfolgs vergeben.



Expertenansatz



Wenn das Ziel einer spezifische Phase des Lernprozesses darin besteht, Wissen zu erwerben oder Möglichkeiten der Wissensanwendung zu entwickeln bzw. zu erproben, haben sich Expertenmodelle der Kooperation bewährt. Das ursprünglich von Aronson (1978) entwickelte "Jigsaw"-Modell oder Gruppenpuzzle (Huber, 1985) ist für solche Zielsetzungen flexibel nutzbar (s. Beispiele in Slavin, 1986). Neben der Schulleistung fördert das Expertenmodell auch prosoziale Verhaltensweisen und den Selbstwert der Lernenden. 

	Beim Gruppenpuzzle können drei Phasen unterschieden werden: (1) Die Lernenden erhalten in leistungs-heterogen zusammengesetzten "Stamm"-Gruppen eine kurze Einführung in den zu lernenden Gegenstand. Jedes Mitglied einer Stammgruppe wählt einen spezifischen Abschnitt des Lernmaterials (z.B. eines Einführungstexts) aus, um diesen zu lernen und später den anderen Gruppenmitgliedern zu vermitteln. (2) Mitglieder aus den verschiedenen Stammgruppen, die das selbe Teilthema bearbeiten, treffen sich in den sog. "Experten"-Gruppen, um sich auf die Vermittlung des Lernstoffes vorzubereiten. (3) Als  Exper�ten/innen für ihr Teilthema kehren alle dann in ihre Stammgruppen zurück, um dort ihr Wissen auszutauschen.







Problemlösungsansatz



Die bisher beschriebenen Ansätze fördern die Kooperation der Lernenden innerhalb ihrer Teams. Zwischen den Teams wird bei diesen Formen allerdings Konkurrenz angeregt, da die Teamleistungen bewertet und � ob gewollt oder ungewollt � miteinander verglichen werden. Beim Teamlernen in Problemlösegruppen besteht dagegen keine Konkurrenz. Vielmehr werden gegenstandsspezifische Anreize vermittelt, so daß die sachbezogene Motivation der Teilnehmer überwiegt. Der Zielsetzung entsprechend, daß jedes Teammitglied nach seinen persönlichen Voraussetzungen etwas zum gemeinsamen Lernprozeß beitragen soll, muß sich das Problem in Teile gliedern lassen. Geeignete Inhalte für das Problemlösemodell sind "dialektische" Probleme (Dörner, 1976), die dadurch charakterisiert sind, daß es keine eindeutige Zielvorgabe und keinen Sollwert für die Lösung, dafür unterschiedliche Zugangsweisen gibt, deren Bedeutung im Gruppenprozeß erst zu klären ist. So erhält jedes Teammitglied eine Chance, einen persönlich bedeutsamen Zugang zu finden. Zunächst muß also das Problem genauer definiert, die Problemsituation analysiert werden. Wünschenswerte Ziele müssen erst gefunden, Entscheidungskriterien erst festgelegt und unter Umständen auch gewichtet werden, Informationen über die unterschiedlichen Möglichkeiten müssen gesucht werden.

	Erste Aufgabe der Kleingruppen ist es, ihre Arbeit zu organisieren. In Abstimmung mit den anderen Gruppen erarbeitet jede Kleingruppe ihren Lösungsvorschlag und bereitet eine geeignete Form der Präsentation vor. Das Ergebnis wird den anderen zugänglich gemacht und evaluiert.



Projektansatz



Im Projektansatz der Kooperation legen die Lernenden Ziele selbst fest, erstellen Arbeitspläne und führen ihre Vorhaben in speziellen Projektgruppen durch.  Zu�nächst wird in der gemeinsamen Zielphase eine Problemübersicht erstellt, die auch dabei hilft, das Gesamtvorhaben in überschaubare Teilprojekte zu gliedern. Diese werden dann auf Kleingruppen verteilt. Die so entstandenen Projektgruppen planen eigenständig ihr Projekt und führen es durch, indem sie nötigenfalls die Arbeit innerhalb ihrer Gruppe weiter aufteilen. Die Einzelarbeiten werden dann wieder gemeinsam zu einem Ergebnis aufgearbeitet, wobei das fertige Produkt zum Schluß den anderen Arbeitsgruppen zur Verfügung gestellt wird. Beispielsweise könnten die Teilnehmer eines Seminars über schulische Lernstörungen zunächst gemeinsam verschiedene Probleme zum Thema Arbeitsverhalten im Unterricht sammeln und in drei Problembereichen zusammenfassen � Konzentrations�schwierigkeiten, Moti�vationsprobleme und fehlende oder unzureichende Lernstrategien. Zu jedem Bereich wird dann eine Projektgruppe gebildet, die selbständig die theoretische Begründung und praktische Ausarbeitung eines kleinen Interventions�programms plant, das dann erarbeitet und den anderen Gruppen zur Verfügung ge�stellt werden soll.





1.3 Die Bedeutung interindividueller Unterschiede beim kooperativen Lernen



Viele Lernende schätzen das Lernen in kooperativen Arrangements als nicht besonders attraktiv ein. Insbesondere wenn sie sich mit mehreren, möglicherweise widersprüchlichen Sichtweisen anderer Lerner und Lernerinnen auseinandersetzen müssen, sind nicht nur die von Johnson und Johnson (1991) postulierten motivierenden Effekte kontroverser Standpunkte, sondern Schwierigkeiten zu beobachten. Manche Lernende werden durch Widersprüche eher verunsichert; sie ziehen sich dann aus Diskussionen zurück oder beharren auf ihren verfügbaren Meinungen. Daher muß man fragen, welchen Grad an Allgemeingültigkeit pädagogisch-didaktische Modelle beanspruchen können, die von der Lust der Lerner und Lernerinnen ausgehen, selbständig Neues zu erkunden.

	Sorrentino und seine Mitarbeiter (z.B. Sorrentino, Roney & Hanna, 1992) haben gezeigt, daß in vielen Verhaltensbereichen ein Zusammenhang zwischen individuellen Vor�aussetzungen und der Ungewißheit einer Situation besteht. In unseren eigenen Untersuchungen (z.B. Huber & Eppler, 1990; Huber et al., 1992) finden wir beim Lehren und Lernen immer Personen, die sehr bestrebt sind, Ungewißheiten aufzulösen, während andere genau solche Situationen zu vermeiden versuchen. Mit unterschiedlichen Akzenten belegen diese Studien, daß ungewißheitsorientierte Personen der Ambivalenz einer Situation besondere Aufmerksamkeit widmen und sie direkt angehen, während gewißheitsorientierte Personen sich mehr an das Gewohnte und ihnen Vertraute halten. 

	Als generelle Hypothese gilt, daß ungewißheitsorientierte Personen besonders durch Situationen motiviert werden, die Ungewißheit über das Selbst und die Umwelt auslösen, während gewißheitsorientierte Personen dann besonders motiviert sind, wenn über das Selbst und die Umwelt keine Ungewißheit besteht. Diese Tendenz von gewißheitsorientierten Personen, Gewißheit oder Klarheit im Hinblick auf verfügbare Kognitionen beizubehalten anstatt nach Auflösung von Ungewißheiten zu suchen, bestätigte sich auch in Forschungen über Informationsverarbeitung und Überredung. In zwei Untersuchungen von Sorrentino et al. (1988) zeigte sich, daß ungewißheitsorientierte Personen sich entsprechend der heute akzeptierten Modelle der Informationsverarbeitung verhielten (Chaiken, 1980; Petty & Cacioppo, 1981), während gewißheitsorientierte Personen das Gegenteil von dem taten, was diese Theorien vorhersagen. Ungewißheitsorientierte Personen erhöhten die Qualität ihrer Informationsverarbeitungsprozesse und verließen sich weniger auf Hinweise auf die Informationsquellen, z.B. den Expertenstatus des/der Informanden/in, wenn die persönliche Bedeutsamkeit der Situation zunahm. Gewißheitsorientierte Personen dagegen strebten bei für sie wichtigen Angelegenheiten nicht nach selbständigen Lösungen, sondern verließen sich auf den Rat z.B. von Experten.

	Auf kooperative Lernarrangements übertragen ergibt sich aus dem Konstrukt individuell unterschiedlicher Ungewißheitstoleranz die allgemeine Hypothese, daß eine Wechsel�wir�kung zwischen individueller Ungewißheitsorientierung der Ler��nen�den und ihrer Reak�tion auf die Ungewißheit bzw. Gewißheit der Lernsituation zu erwarten ist.  In Situationen, die wie kooperatives Lernen mit vielen vielleicht sogar widersprüchliche Deutungsmöglichkeiten und Vorgehensweisen oder unter�schiedlichen Sichtweisen konfrontieren, sollten sich ungewißheitsorientierte Lerner und Lerne�rinnen wohler fühlen und bessere Lernergebnisse erzielen. In hochstrukturierten Lehr-/Lernsituationen sollten dagegen ge�wiß�heitsorientierte Lernende besser abschneiden.

	Mit den Entscheidungsmöglichkeiten und den Freiheitsgraden für die Entscheidung wachsen auch die Ambiguitäten, insbesondere wenn mehrere Personen ihre Absichten, Strategien, Wertungen in den Entscheidungsprozeß einbringen wie es sowohl in Trainingssituationen wie bei der Realsituation von Entscheidungsgremien der Fall ist. Damit aber wächst die Wahrscheinlichkeit, daß sich gewißheitsorientierte Personen an Entscheidungsprozessen nicht optimal beteiligen, zumindest nicht mit der Intensität, die sie aufwenden können, wenn sie allein entscheiden. 

	Auch diese Befunde führen zu der Empfehlung, die oben schon mit Blick auf den Aufbau sozialer Fertigkeiten und organisatorischer Anforderungen ausgesprochen wurde:  Die Einführung kooperativen Lernens sollte behutsam und schrittweise erfolgen, so daß alle Beteiligten - Lernende und Lehrende - die notwendige Zeit erhalten, die neuartigen Lernbedingungen optimal nutzen zu lernen. Darüber hinaus kann gerade auch unter der Perspektive interindividueller Unterschiede der Lernenden das Ziel nicht darin bestehen, lehrerzentrierten Unterricht als generell unangemessen abzuwerten und durch kleingruppenzentrierte, kooperative Lernprozesse zu ersetzen. Die früheren Empfehlungen von Tausch & Tausch (1970) und neuere Befunde in Schulklassen, in denen ”aktives Lernen” gefördert wurde (Huber, 1997) stimmen darin überein, daß ein Anteil der Gruppenaktivitäten an allen im Unterricht zu beobachtenden Aktivitäten (z.B. Phasen individueller Arbeit, Lehrerpräsentation, Fragen an die gesamte Klasse, usw.) von etwa 30% anzustreben ist.





































2. Kooperation von Lehrkräften



2.1 Das Modell der ”reflektierenden Praktiker”



Warum sollten Lehrer und Lehrerinnen nicht nur etwas über kooperatives Lernen hören oder lesen, sondern selbst kooperieren?  Die naheliegende Antwort besagt, daß man am nachhaltigsten aus Erfahrung lernt. Es mag durchaus sein, daß wir vor allem nach unangenehmen Erfahrungen besser wissen, wie wir hätten handeln sollen. Ob wir beim nächsten ähnlichen Fall dann aber tatsächlich anders handeln, ist fraglich. So absurd es vielleicht klingen mag: Im Alltag scheint es häufig so zu sein, daß wir aus der bloßen Erfahrung nichts lernen - zumindest nicht anders handeln lernen. Dies gilt besonders für Lehrer und Lehrerinnen, die mit fast nichts weiter als fachspezifischem Wissen in die Ungewißheit und Komplexität der Unterrichtspraxis entlassen werden - aber es gilt nicht nur für Lehrkräfte. Doch gerade Lehrer und Lehrerinnen müssen im Unterricht praktisch handeln und das auch noch unter Zeitdruck � ob sie nun über Wissen verfügen, wie man mit bestimmten Situationen umgeht oder nicht. Unter den streßreichen Bedingungen der alltäglichen Notwendigkeit pädagogischen Handelns bilden Lehrkräfte aus den Beständen ihres ”gesunden Menschenverstands” und ihrer täglichen aktuellen Erfahrungen ihre eigenen Verhaltenstheorien, d.h. subjektiv konstruierte und dann in der aktuellen Situation so erwartete Zu�sammenhänge; diese beeinflussen das Verhalten der Lehrer gegenüber den Schülern. 

	Auf die Bestände dieser persönlichen und subjektiven Theorien bezieht sich der Lehrer oder die Lehrerin bei Erklärungen und Vorhersagen des Schülerverhaltens und beim Entwurf eigener Handlungen (vgl. Wahl, Weinert & Huber, 1994). Gerade aber wegen ihres impliziten und subjektiven Charakters vermitteln solche Alltagstheorien ihren Besitzern und Benutzern aber auch ein außergewöhnlich großes Maß an subjektiver Sicherheit gegenüber eigenen Wahrnehmungen, Einstellungen, Erwartungen � so daß diese theoretischen Systeme auch durch für Dritte objektiv zugängliche, der subjektiven Erfahrung widersprechende Informationen nur schwer zu verändern sind. Das kognitive System tendiert zur Selbststabilisierung. Die subjektiven Verhaltenstheoretiker/innen vermeiden Widersprüche, indem sie ein spezifisches Wahrnehmungsmuster oder Deutungsmuster aktivieren. So können sie ungenügende Daten auf der Grundlage unvollständig erfaßter Bedingungen logisch folgerichtig verarbeiten.

	Besonders problematisch wird dies, wenn Lehrer/innen nur auf fachspezifisches Wissen zurückgreifen können. Marcelo (1991) konnte Interviews mit über 100 jungen Lehrern in Spanien entnehmen, daß es überwiegend die fast nur fachlich ausgebildeten Sekundarstufenlehrer und -lehrerinnen waren, die sich am Modell ihrer eigenen früheren Lehrer orientieren, wenn sie im Unterricht mit Problemen konfrontiert werden. "Nur vielleicht etwas milder ..." wollte einer der interviewten Lehrer mit seinen Schülern um�gehen. Bei Primarschullehrern, die eine gründliche praxisorientierte Ausbildung erhalten, zeigte sich dieser Rückgriff auf die Erinnerung an die eigenen Lehrer signifikant seltener (nur halb so häufig!).

	Man darf nicht erwarten, daß Lehrer Vorschläge beispielsweise aus Materialien wie diesen in ihrer Alltagspraxis realisieren, wenn ihnen nach ihren subjektiven Überzeugungssystemen Ver�änderungen nicht richtig und notwendig erscheinen. Ein aussichtsreicher Weg zur Veränderung des professionellen Handelns von Lehrern liegt in Anleitungen zur  Praxisreflexion. 

	Die Kernannahme des Modells der ”reflektierenden Praktiker” (Schön, 1982) besteht darin, daß sich subjektive Hypothesen über die Effekte des eigenen Handelns durch Reflexion der eigenen Praxis revidieren lassen. Professionelles Handeln wird bei diesem Ansatz umfassender gesehen als nur in der richtigen Anwendung von Wissen und Fertigkeiten. Entscheidend für die Veränderung des Handelns von Lehrern und Lehrerinnen sind die Gründe, die sie selbst für ihr Handeln angeben. Über diese Gründe, d.h. ihre subjektiven Theorien, müssen sich die Leh�rer und Lehrerinnen zunächst einmal Klarheit verschaffen.

	Wie aber soll man sich selbst über eigene handlungsbestimmende Theorien klar wer�den, wenn man die Wirklichkeit bevorzugt so wahrnimmt und deutet, daß sie den eigenen Erwartungen entspricht und ihnen nicht etwa widerspricht? Genau von dieser Überlegung sind wir oben ausgegangen. Kann man sich quasi am eigenen Schopf aus dem Sumpf selbstgenerierter Wahrnehmungen und sich selbst er�füllender Erwar�tungen ziehen? In der Regel nicht. Aber man kann sehr wohl die Perspektive wechseln lernen und sich selbst und die eigene Situation aus anderer Sicht wahrnehmen lernen. Der beste Einstieg in diesen Lernprozeß und die beste Gewähr, daß man ihn auch angesichts vielleicht unangenehmer Einsichten durchhält, ist die Kooperation mit Kollegen und Kolleginnen. Worauf es dabei ankommt, ist der Austausch von Wahrnehmungen und Bewertungen über Lehr-/Lernsituationen, die man gemeinsam - wenn auch je subjektiv - erlebt hat.

	Gemeinsam reflektiert werden sollten die individuellen Einschätzungen konkreter Unter�richtssituationen, die Einschätzungen der eigenen Handlungsmöglichkeiten in die�sen Situationen, die Einschätzung der Konsequenzen und die individuellen Bewertungen dieser Konsequenzen entsprechenden Handelns. Wenn wenigstens zwei Kollegen die gleiche Unterrichtssituation beobachten konnten, ein Kollege als handelnder Lehrer, der andere als Beobachter, regt der Austausch subjektiver Eindrücke und Wertungen in der Regel fruchtbare Reflexionen an. Im einzelnen sollten die Beteiligten über folgende Punkte diskutieren:

(    Worum ging es in dieser Situation? Diese Frage aktiviert Erfahrungen mit ähnlichen 

Situationen oder Aspekten des Lernstoffs.

(    Was war in dieser Situation zu tun? Damit wird das verfügbare Repertoire an pädagogi�-

schen Handlungsmöglichkeiten thematisiert.

(    Was folgt aus dieser Situation bzw. aus einer spezifischen Handlung? Antworten auf diese 

Frage öffnen den Zugang zu subjektiven Ursachenzuschreibungen.

(    Was bedeutet diese Folge für mich persönlich? Mit dieser Frage sollen die affektiven 

      Reaktionsmuster der Diskussionspartner erschlossen werden.







2.2 Voraussetzungen für die Kooperation von Lehrkräften



Viele Menschen über- oder unterschätzen ihre tatsächlichen Fähigkeiten und Handlungs�möglichkeiten - mit erheblichen Konsequenzen für ihr Handeln und ihre weitere Ent�wicklung. Insbesondere bestimmt die Erwartung von Selbstwirksamkeit, ob man die Fähigkeiten anwendet, über die man verfügt. Die Bedeutung für die Veränderung des Handelns von Lehrern im Klassenzimmer sollte offensichtlich sein. Selbstzweifel verhindern auch die Anwendung von prinzipiell verfügbaren Fertigkeiten (Bandura, 1997), die man in sich Trainingssituationen gut angeeignet hat.

	Wenn man Lehrkräften (und Schülern und Schülerinnen) dabei helfen will, Kenntnisse und Fertig�keiten, die sie erworben haben, in konkretes Handeln umzusetzen bzw. sie bei der Lösung von Problemen auch wirklich zu nutzen, dann sollte man sich auch um ihre Selbstwirksamkeits-Erwartungen kümmern.

	Bandura (1997) hat vier Einflüsse postuliert, von denen die Erwartung von Selbstwirksamkeit abhängt:



(	Erfolgserlebnisse. Die einflußreichsten Informationen über Selbstwirksamkeit vermitteln natürlich Erlebnisse erfolgreichen, effektiven Handelns bzw. umgekehrt Erleb�nisse erfolg�losen Handelns. Da wir selbst neutrale Beobachter unseres eigenen Handelns sind, spielen andere, spielt das Team eine wichtige Rolle bei der Wahrnehmung und Bewertung von Handeln. Darüber hinaus aber ermöglicht das Team der Kollegen in vielen Fällen erst frühen Erfolg im Lernprozeß - bzw. Verhindert das Team den für die Selbstwirksamkeitserwartung besonders schädlichen frühen Mißerfolg: In der geschützten Situation des Teams kann man neue Unterrichtsansätze erproben und ein�üben, ohne die Folgen eines Mißlingens in der Ernstsituation des Klassenzimmers fürchten zu müssen. 

(	Emotionale Befindlichkeit. Gerade beim Übergang von Routinen zu neuen Verhaltensweisen erlebt man physiologisch-emotionale Erregung. Das Ausmaß und die Qualität solcher Erregung beim Versuch, neue Unterrichtsformen zu realisieren, trägt dazu bei, welche Kompetenz oder welchen Mangel an Kompetenz man bei sich selbst wahrnimmt. Bei den ersten Versuchen einer beträchtlichen Veränderung, wie sie die Ein�führung ko�operativer Lernformen zweifellos darstellt, ist wohl niemand entspannt und voller positiver Emotionen. Erregungssignale aber wie beispielsweise erhöhte Herzfrequenz oder Spannungen in der Magengegend kann man nach Bandura (1997) abhängig von den Umständen und subjektiven Erwartungen positiv als Begeisterung oder negativ als Stress erleben - und entsprechend die Tauglichkeit der neuen Methode sowie die eigene Kompetenz im Umgang damit einschätzen. Aufgrund der Belastungen bei der Neueinführung kann man allerdings häufig während des Unterrichts gar nicht auf die eigene emotionale Befindlichkeit achten. Wenn man nach dem Ereig�nis den eigenen erregten Zustand bemerkt, fallen Möglichkeiten der direkten Über�prüfung eigener Deutungen weg - und die Gefahr falscher Zuschreibungen mangeln�der Kompetenz wächst. Hat man dagegen Kollegen als Beobachter der Ver�än�de�rungsversuche zur Verfügung, kann man die Gesamtsituation nachträglich aus unter�schied�lichen Blickwinkeln analysieren und bewerten.

(	Stellvertretende Erfahrungen. Darunter versteht man Erfahrungen, die man durch Be�obachtung des Handelns anderer Personen und der Effekte dieses Handelns gewinnt. Das Beispiel der Untersuchung von Marcelo (1991; s.o.) zeigte, daß 12 Jahre Beobachtung der eigenen Lehrer den Berufsanfängern mehr stellvertretende Erfahrung vermittelt hat, als uns aus pädagogisch-psychologischen Gründen lieb sein kann. Die Lehrerbildung selbst, die Praxisliteratur und die Gespräche im Lehrerzimmer vermitteln weitere stellvertretende Erfahrungen. Wenn sich herausstellt, wie eine Untersuchung an Grundschullehrern (Schrodi, 1999) gerade gezeigt hat, daß Vererbungs- und Milieutheorien bei der Erklärung von Lernschwierigkeiten im Mathematikunterricht weit verbreitet sind, muß man damit rechnen, daß häufig die stellvertretende Erfahrung weitergegeben wird, der Unterricht sei nicht für den Mißerfolg verantwortlich und Lehrkräfte könnten ohnehin in diesem Problemfeld nichts ausrichten. Das Team und der Informationsaustausch im Team können also auch nega�tive Effekte haben.

(	Direkte Beeinflussung. Durch soziale, verbale Überzeugung kann das Erleben von Selbstwirksamkeit auch direkt beeinflußt werden. Besondere Bedeutung kommt dabei den Rückmeldungen von Supervisoren, Kollegen, aber auch von Schülern und Schüle�rinn�en darüber zu, in welchem Ausmaß die Strategien und Fertigkeiten von Lehrkräften den Anforderungen spezifischer Lehr-/Lernsituationen entsprechen. Dabei hängt die Wirkung solcher Einflüsse ganz allgemein - d.h. auch in anderen Handlungsfeldern - von der Glaubwürdigkeit, Vertrauenswürdigkeit und Expertise der In�for�ma�tionsquelle ab. 



�EMBED Unknown���



�EMBED Unknown���



2.3 Erfahrungen aus der Praxis



Insgesamt liegen nur sehr wenige Untersuchungen über die Kooperation von Lehrern im Schulalltag vor. Im Gymnasialbereich können allerdings einige Schulen auf mehr als 20 Jahre Erfahrung der pädagogischen Arbeit im Team zurückblicken. Ratzki et al. (1996) haben die Erfahrungen an der Gesamtschule Köln-Holweide zusammengefaßt. Für unser Thema hier ist besonders der Beitrag von Ratzki und Schulz-Wensky (1996) in�teres�sant. Drei Erfahrungen werden darin herausgestellt:



(	Bei der Teambildung sollten weniger persönliche Sympathien der Teammitglieder unter���einander eine Rolle spielen als vielmehr die ausgewogene Repräsentation fachlicher Kom�petenz. Wenn fachübergreifend, interdisziplinär gearbeitet werden soll, bei�spielsweise durch Integration mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts über zentrale Themen oder Problemstellungen, sollten Lehrer und Lehrerinnen der beteiligten Fächer gleichmäßig in den Teams vertreten sein.

(	Die Funktionen im Team sollten genau beschrieben werden, d.h. die Aufgaben sollten präzise festgehalten werden, die mit bestimmten Funktionen verknüpft sind. Also: Worauf hat/haben Beobachter/innen bei wechselseitigen Unterrichtshospitationen zu achten, wie halten sie die Beobachtungen fest, wie wird die Rückmeldung gegeben. Oder: Worauf hat der/die Inhaberin der wechselnden Rolle des/der Moderators/in zu achten? Teamarbeit muß systematisch vorbereitet werden. Die Dynamik und Produktivität des Gruppenprozesses einerseits und ein System klarer Regeln und Normen sind die zwei Seiten der gleichen Medaille.

(	Die Teamarbeit bedarf professioneller Betreuung - zumindest von Zeit zu Zeit. Der Gefahr des "group think", d.h. der unter Umständen realitätsverzerrenden Verkürzung der Perspektive im Gruppenprozeß ist mit Supervision durch außenstehende Experten zu begegnen.



Kruse & Louis (1993) haben die Zusammenarbeit von Lehrkräften im Kollegium und die Kooperation der Lehrkräfte mit Eltern genauer analysiert und die Merkmale effektiver  Zusammenarbeit mit weniger effektiven Beispielen verglichen. Die Autoren verdichten ihre Befunde zu fünf Schlüsselmerkmalen effektiver Kooperation:

	

(	Reflektive Dialoge: Die Gespräche zwischen Kollegen (und mit Eltern) erfassen auch wichtige Erziehungsangelegenheiten oder �probleme. Bedeutsam sind darüber hinaus zwei Dinge: Die Beteiligten verabreden sich erstens regelmäßig zu solchen Gesprächen, und zweitens bleibt es nicht bei der Beschreibung einer beklagenswerten Situation und/oder der Zuschreibung äußerer Ursachen (das Fernsehen, der Wertewandel, etc.), sondern die Gespräche schließen Abmachungen über die Anwendung neuer Einsichten auf die konkreten Probleme ein.

(	Ent�Privatisierung der Praxis: Lehrer (und Eltern) bemühen sich gemeinsam darum, ihr Erziehungsverhalten genauer zu untersuchen. Diese offene und öffentliche Analyse der Praxis beruht auf dem Wunsch nach Verbesserung.

(	Gemeinsame Konzentration auf das Lernen: Neben der Aufmerksamkeit für Lehr�- und Lern�materialen sowie Unterrichtstechniken achten alle beständig auf Indikatoren dessen, was die Schüler und Schülerinnen tatsächlich lernen. D.h., das Bemühen um Verbesserung der Praxis ist auch an der Hauptachse ”Lernen” des Profils einer erfolgreichen Schule orientiert.

(	Zusammenarbeit: Aktivitäten zur Schulentwicklung haben kollektive Konsequenzen. Zusammenarbeit geht über Kollegialität im Team und Lehrer�Eltern�Gespräche hinaus und führt zu gemeinsamem Arbeiten.

(	Gemeinsame Normen und Werte: Professionelle Gruppen haben gemeinsame Ansichten über angemessenes Bemühen um Schüler und Schülerinnen innerhalb und außerhalb der Schule. Dazu gehört vor allem die Überzeugung, daß alle Schüler und Schülerinnen etwas lernen können und gleichwertig sind. Alle fühlen sich auch über ihr Bemühen um fachspezifisches Lernen hinaus für die Entwicklung der Lernenden verantwortlich. Die Lehrer und Lehrerinnen fühlen sich verpflichtet, selbst fortlaufend über Lehren und Lernen zu lernen und ihre Kenntnisse auszutauschen.



	Worauf muß man also achten, wenn man Kooperation, möglichst unter Beteiligung und Zusammenarbeit aller Verantwortlichen, in Schulen einführen will? Aus den ersten beiden Merkmalen effektiver Kooperation, insbesondere aus der Reflexivität und dem Bemühen um genaue Analyse von Problemsituationen und Handlungsmöglichkeiten in effektiven Ko�operationsprozessen folgt die Notwendigkeit, die subjektiven Theorien der Lehrer und Lehrerinnen (Wahl, Weinert & Huber, 1994) bei der Implementation mit zu berücksichtigen. Da die notwen�digen Fertigkeiten (s.o.), beispielsweise zu differenzierter Situationsanalyse, nicht bei allen einfach vorausgesetzt werden können, muß man die Neuorganisation und die damit angezielten Ver�änderungen als Lernprozeß verstehen. 

	Über die Vorgabe des Organisationsrahmens hinaus müssen daher Möglichkeiten für das Lernen der erforderlichen Fertigkeiten geschaffen werden, z.B. in Form von gemeinsamen Trainingsangeboten für Lehrkräfte und Supervisionsangeboten (vgl. Rote�ring�Steinberg, 1985). 

	Aus einer Untersuchung über die Einführung kooperativen Mathematiklernens in den Nieder�landen (Eden & Terwel, 1994; Eeden, Terwel & Moij, 1993) kann man wichtige Hinweise zur Effektivität unterschiedlicher Supervisionsmaßnahmen entnehmen: 



Die Evaluation umfassenderer Programme der Lehrerfortbildung läßt ver�muten, daß längere Vorbereitung der Lehrer/innen die Einführung kooperati�ven Lernens unterstützt. ... erlaubt es Lehrern und -innen, traditionelle Rollen direkter Über�wachung aufzugeben und neue, anspruchsvollere Verhaltensweisen zu über�nehmen. Darauf kommt es besonders an, wenn man auf Begriffsbildung und höhere Denkprozesse sowie auf Aufgaben Wert legt, die aus der Sicht der Schüler beträchtliche Ungewißheit schaffen.

	Ohne direkte Beobachtung ihrer Klassen und persönliche Gespräche kann man Leh�rern und -innen kaum wirksame Rückmeldung geben (Putnam, 1985). Lehrer, mit denen als Teil der Fortbildung bis zu drei Feedback-Sitzungen durchgeführt wurden, führten die Neuerungen wesentlich erfolgrei�cher ein als Lehrer, die weniger Rückmeldungen erhielten (Ellis & Fouts, 1993). Supervision durch Kollegen (Peer-Coaching) scheint den Lehrern und -innen während des ersten Jahres weniger als gut begründet wahrge�nom�mene Rückmeldung zu verschaffen als Evaluation durch den Leiter von Fortbild�ungs�maßnahmen. Nach dem ersten Jahr gibt es jedoch Belege für die Wirk�samkeit von Peer-Coaching, wenn die Kollegen gut für ihre Beobachtungen und spezifisches Feed�back ausgebildet wurde.

	Schließlich tragen verschiedene Merkmale der Schule zum möglichen Erfolg und Ausmaß koopera�tiven Lernens in einer gegebenen Schule bei. Rektoren mit Manage�mentfertigkeiten, etwa Fertigkeiten darin, Ressourcen die Räume und Vorbereitungszeit bereitzustellen und zu koordinieren, haben bessere Implementationserfolge als andere. Außerdem war die Imple�menta�tion an den Schulen von Rektoren erfolgreich, ihre Führungsaufgabe durch hohe Erwartungen darauf erfüllen, daß die Lehrer/innen nach dem Einfüh�rungslehrgang selb�ständig weitermachen.





Nimmt man das Merkmal der Konzentration auf die Praxis hinzu, das in mehreren der oben genannten Kennzeichen effektiver Kooperation deutlich wird, so muß man daraus die Mahnung ableiten, nicht alles im voraus und für alle Schulen gleichartig regeln zu wollen. Wichtige Veränderungen, auch Strukturen der Zusammenarbeit, können sich oft erst aus der gemeinsamen Praxis ergeben. Aber, das zeigen die Merkmale des gemeinsa�men Arbeitens und gemeinsamer Normen sehr deutlich, sind einerseits strukturelle Vor�aussetzungen nötig, die beispielsweise zeitliche Freiräume für die Zusammenarbeit über�haupt erst schaffen, andererseits muß die schulspezifische Weiterentwicklung solcher Struk�turen möglich sein.













































3.  Methoden des kooperativen Lernens



3.1 Aktivierungsmöglichkeiten im lehrerzentrierten Unterricht

(nach Wahl, Wölfing, Rapp & Heger, 1995)



Die im folgenden aufgelisteten Techniken wurden mit dem Ziel ausgewählt, den lehrer�zentrierten Unterricht durch Phasen gruppenzentrierter Aktivitäten aufzulockern. Damit sollen die Schüler und Schülerinnen einerseits zu aktivem Lernen angeregt werden (vgl. Stern & Huber, 1997), andererseits können sie durch die Erfahrungen aus diesen Lern�phasen langsam an Formen des kooperativen Lernens herangeführt werden, die mehr Voraussetzungen erfordern. Die Techniken repräsentieren eine Auswahl typischer Lernanregungen für unterschiedliche didaktische Situationen und Ziele:



Blitzlicht



Die Lernenden sprechen der Reihe nach über ihre persönliche Meinung oder ihre Erfahrungen mit einer bestimmten Lernsituation oder einem Problem im Lernstoff. Die individuellen Beiträge werden erst diskutiert oder kommentiert, nachdem alle Lernenden zu Wort gekommen sind. Gemeinsam überlegen die Lernenden zum Schluß, wie sie mit der Tatsache umgehen können, daß sie unterschiedliche Sichtweisen und Erfahrungen haben.



Buzzing / Bienenkorb



Sehr kurze (1-2 Minuten) Gelegenheit zum Austausch von Einfällen, Meinungen, Vorschlägen mit einem/einer oder mehreren Mitschülern und -innen in der Klasse. Die Bezeichnung der Technik verweist auf die typischen Geräusche, die bei dieser Aktivität entstehen.



Technik "cuatro"



Jeder Schüler, jede Schülerin erhält vier (cuatro) verschiedenfarbige Karteikar�ten, mit denen alle wie bei einer Abstimmung ihre persönliche Meinung zu fraglichen Sachverhalten ausdrücken. Die Bedeutung der Farben muß natürlich vorher festgelegt werden; beispielsweise könnte man vereinbaren, daß Hochheben der grünen Karte ”volle Zustimmung”, der blauen Karte ”eher Zustimmung”, der orangen Karte ”eher Ablehnung” und der roten Karte ”volle Ablehnung” bedeutet. Wenn eine Aussage zur Stellungnahme vorgelegt wird, beispielsweise eine mögliche Antwort auf eine Frage, reagieren alle darauf, indem sie eine Antwortkarte hochheben oder deutlich sichtbar vor sich auf den Tisch legen. Anschließend kann man die Schüler in der Ordnung der Farbbedeutungen die eigene Reaktion begründen lassen. Manchmal kann es sinnvoll sein, die Technik so zu variieren, daß nur zwei (ja/nein) oder drei (ja/nein/weiß nicht) Farben verwendet werden.  



Vier Ecken (oder auch nur drei ...)



Viele Probleme kann man unter verschiedenen Gesichtspunkten bearbeiten bzw. ihre Lösung(en) nach verschiedenen Kriterien bewerten, manche Probleme haben mehr als eine Lösung. Die Lehrerin/der Lehrer wählt vier Lösungsansätze, Antwortalternativen, Kriterien, Lösungsmöglichkeiten, Meinungen zu einem Problem usw. aus und schreibt sie auf je ein Poster, die dann in den Ecken des Klassenzimmers aufgehängt werden. Die Schüler und Schülerinnen machen eine Runde im Klassenzimmer, lesen die Texte und stellen sich dann in der Ecke zu dem Poster, dessen Inhalt sie (am ehesten) zustimmen. Auf diese Weise bilden sich Kleingruppen, die zunächst in den Ecken ihre Entscheidung diskutieren, später dann im Plenum begründen.



Butterbrot



Jeder Schüler/jede Schülerin überlegt sich zunächst individuell eine eigene Antwort oder Meinung zu einer allen gestellten Frage oder einem der ganzen Klasse vorgelegten Problem. Danach bilden die Schüler und Schülerinnen Vierergruppen, in denen sie ihre individuellen Sichtweisen austauschen und zu einer Übereinstimmung zu gelangen versuchen.





Sandwich



Während die Technik ”Butterbrot” mit zwei ”Ebenen” auskommt, kombiniert die Sandwichtechnik mehrere ”Ebenen”. Man kann das Lernarrangement des ”Gruppenpuzzle” (s.o.) als spezifisches Sandwich auffassen. Üblicherweise werden sehr unterschiedliche Lehr-/Lerntechniken im Sandwich zusammengefaßt, beispielsweise ein Lehrervortrag, Arbeit in Kleingruppen, individuelle Bearbeitung von Übungsaufgaben, usw. Ein komplexes Beispiel findet sich bei der Darstellung des ”fraktalen Lernens” im Anhang.



Begriffsnetz



Die zentralen Begriffe eines Unterrichtgegenstands werden auf einzeln auf Karteikarten geschrieben. Per Zufall erhält jeder Schüler/jede Schülerin eine dieser Karten. In großen Klassen und bei wenigen Begriffen können Teilgruppen die Übung zeitgleich durchführen. Aufgabe der Lernenden ist es, den anderen den Begriff auf der Karte in eigenen Worten zu erklären. Um sicherzustellen, daß tatsächlich alle ”ihren” Begriff erklären können, erhalten die Lernenden zunächst Gelegenheit, die Karten untereinander auszutauschen (”Marktplatz”). Schließlich beginnt ein beliebiger Schüler oder eine Schülerin damit, seine/ihre Karte vorzustellen und den Begriff zu erläutern. Daran schließt sich ein Schüler oder eine Schülerin, die eine Verbindung ihrer Karte zum gerade präsentierten Begriff (z.B. Folge von ..., Gegenteil von ...) Herstellen kann - und so fort.



Strukturen legen



Alle wichtigen Begriffe eines Gegenstandsbereichs werden einzeln auf Karteikarten geschrieben. Individuell, paarweise oder in Kleingruppen arrangieren die Lernenden dann diese Karten so an der Tafel, auf dem Boden, auf einem Poster o.ä., daß Zusammenhänge, Strukturen, Gruppierungen sichtbar werden. Auf der Tafel oder auf einem Papierbogen können die Zusammenhänge graphisch (mit Pfeilen, Kreisen, usw.) verdeutlicht werden. Im Plenum werden die Strukturen dann verglichen und diskutiert.
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3.2 Strukturierte Kooperation mit einem Partner

				(nach Huber, A. A., 1999)



Die strukturierte Kooperation zweier Partner (”scripted cooperation”) wurde von Dansereau (1978) als Methode vorgeschlagen. Die Schüler und Schülerinnen arbeiten üblicherweise dabei in Paaren zusammen. Sie erhalten ein ”Skript”, d.h. eine Liste von Anweisungen, nach denen sie ihre Zusammenarbeit strukturieren sollen. Dabei legt das Lernskript genau fest, wer von den beiden wann was tun soll. Ursprünglich hat Dansereau mit dieser Methode das Lernen aus Texten im Umfang von 500-2000 Wörter organisiert. Es liegen inzwischen vielversprechende Befunde zur strukturierten Kooperation beim Mathematiklernen ( z.B. Berg, 1993; Heller & Fantuzzo, 1993; Huber, A. A., 1999) vor.

	Die Partner erhalten die Anweisung, zunächst den gesamten Lehrtext abschnittweise zu lesen und dabei danach zu streben, die Hauptgedanken zu verstehen. Dann beginnt einer der Partner damit, den ersten Abschnitt nochmals zu lesen und ihn in eigenen Worten zu wiederholen. Die Aufgabe des anderen Partners besteht darin, auf Fehler, Mißverständnisse, Auslassungen in dieser Wiedergabe zu achten. Zusammen versuchen die Partner dann, den Abschnitt den Inhalt zu strukturieren und zu elaborieren, damit sie ihn sich gut merken können. Dazu werden beispielsweise Aktivitäten empfohlen wie Verknüpfung mit dem Vorwissen, Bildung von Analogien, graphische Strukturierung oder Verknüpfung mit mentalen Bildern. Schließlich kontrollieren beide Partner nochmals, ob sie den Abschnitt verstehen und gehen dann zum nächsten Abschnitt über. Dabei tauschen sie die bisherigen Rollen: Der zweite Partner liest jetzt und wiederholt dann in eigenen Worten, während der erste Partner diese Bemühungen überwacht. Wir sehen: Im Mittelpunkt stehen bei dieser Methode die Anweisungen, mit denen die Interaktion der Lernenden strukturiert wird.

	Im folgenden sehen Sie drei Beispiele konkreter Lernskripte, die A. A. Huber (1999) in einer empirischen Untersuchung des kooperativen Lernens zentraler Konzepte der Sta�tistik (Regeln der Wahrscheinlichkeitsrechnung) benutzt hat. Das erste Skript strukturiert die Interaktionen zweier Partner beim Erwerb von Wissen über Statistik (Lernen anhand eines Texts), das zweite Skript hilft ihnen, ihre Aktivitäten zu organisieren, wenn sie das gerade erworbene Wissen bei der Lösung von Statistikaufgaben anwenden sollen. Das dritte Skript schließlich organisiert das gemeinsame Vorgehen beim Vergleich der eigenen Lösungen mit einer vorgegebenen Musterlösung.







Skript zum Lernen aus Texten (Huber, A. A., 1999, Anhang H):





Partner

A & B�    Lesen

	lesen den Textabschnitt alleine für sich durch���

�                                       

(

� ��

A�    Wiedergeben 

	gibt möglichst auswendig und in eigenen Worten wieder

����

(                            (

���

B�    Überwachen 

	spricht an, wenn sie etwas nicht verstanden hat

	spricht an, wenn ein Sachverhalt nicht vollständig oder         nicht richtig wiedergegeben wurde

	achtet auf die Zeit���



�

(���B

�    Wiedergeben

	gibt möglichst auswendig und in eigenen Worten wieder

����

(                               (

���A�    Überwachen 

	spricht an, wenn sie etwas nicht verstanden hat

	spricht an, wenn ein Sachverhalt nicht vollständig oder         nicht richtig wiedergegeben wurde

	achtet auf die Zeit����

(

���A & B�ROLLENWECHSEL:  nächster Textabschnitt���



























(2) Skript zur Lösung von Anwendungsaufgaben (Huber, A. A., 1999, Anhang H):



Partner

A & B�    Lesen

	lesen die Aufgabe alleine für sich durch����(���

A�    Problemrepräsentation aufbauen

	erklärt und notiert, welche Größen gegeben sind

	erklärt und notiert, wonach gefragt wird 

����(             (���B�	hilft Person A

	fordert Begründungen

	ergänzt und verbessert  ����(���

A�    Lösungsweg und Lösung finden

	versucht sich an der Lösung und begründet den Lösungsweg

	notiert die Lösungsschritte

����(             (���B�	hilft Person A

	fordert Begründungen

	ergänzt und verbessert 



Auf die Zeit achten

	schlägt Abbruch vor, wenn keine Lösung in Sicht ist

	die Lösung der Aufgabe kann gegen Ende der Arbeitszeit nochmals versucht werden����(����ROLLENWECHSEL:  nächste Aufgabe���















































	(3) Skript zur Bewertung eigener Lösungen (Huber, A. A., 1999, Anhang H):





Partner

A & B�    Lesen

	lesen die vorgegebene Lösung  alleine für sich durch und vergleichen sie mit der selbst gefundenen Lösung���(���

A�Evaluation der Lösung

	bei Übereinstimmung der Lösungen erklärt A nochmals, wie man zu der Lösung kommt

	bei Nichtübereinstimmung der Lösungen prüft A die eigene Lösung nochmals 

     ** gegebene Größen richtig?

     ** Fragestellung richtig?

     ** Lösungsweg richtig?

     ** Rechenfehler?

    A erklärt welche/n Fehler man begangen hat

    A erklärt, wie man zur richtigen Lösung kommt����(               (���B�	hilft Person A

	fordert Begründungen

	ergänzt und verbessert



Auf die Zeit achten

	schlägt Abbruch vor, wenn keine Lösung in Sicht ist; die Lösung der Auf�gabe kann gegen Ende der Arbeitszeit nochmals versucht werden����(����ROLLENWECHSEL:  nächste Musterlösung���
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3.3 Lernen in Kleingruppen: Das Sandwich-Prinzip



In Abschnitt 1.3 wurde oben schon betont, daß es bei der Einführung von Kooperation im Unterricht nicht darum geht, nun alle Verantwortung für das wechselseitige Lehren und das Lernen autonomen Schülergruppen zu übertragen. Aus Untersuchungen des Lernverhaltens selbständiger, selbstverantwortlicher Lerner geht ganz klar hervor, daß sie für ihre Lernvorhaben eine sachlich begründete Mischung von Information durch Dritte (Experten, Texte, usw.), individueller Lernarbeit und Kooperation mit anderen Lernern suchen (s. Huber, 1997). In der Literatur findet sich immer wieder als Faustregel die Empfehlung, etwa 30% der Lernzeit in Gruppen zu verbringen. 

	Wahl et al. (1995) haben diese Empfehlung zu einem Organisationsprinzip, dem ”Sand�wich-Prinzip” entwickelt. Seit 1985 verwendet Wahl in einem "Kontaktstudium Erwachsenenbildung" an der PH Weingarten mehrphasige und mehrschrittige Formen der Weiterbildung, bei denen die Kooperation von Lehrkräften im Wechsel mit Individualphasen des Lernens eine zentrale Rolle spielt. 

	Zur Veränderung des eigenen Handelns benötigen Lernende ebenso Phasen der individuellen Vorbereitung und des individuellen Erprobens und Einprägens wie kooperative Phasen, in denen sie von Experten lernen sowie ihre Ideen mit den Gleichaltrigen austauschen und sich wechselseitig Rückmeldung vermitteln können. Dabei berücksichtigt

das Sandwich-Prinzip nach den Vorgaben des Ansatzes der ”Subjektiven Theorien” (s.o.), daß zu Beginn jeden Lernprozesses zuerst einmal verfügbare Kenntnisse, Erwartungen, Befürchtungen der Reflexion zugänglich gemacht werden müssen, damit dann nutzbares neues Wissen und Lösungen für Probleme aufgebaut werden können.

	Ein Unterrichtsvorhaben, in dem es um die Aneignung von Wissen geht, sollte nach diesem Prinzip mit einer kurzen Übersicht über zentrale Konzepte des neuen Stoffs und dem Versuch beginnen, sie von den Schülern und Schülerinnen zunächst hypothe�tisch mit ihrem verfügbaren Vorwissen verknüpfen zu lassen (”Advance Organizing”; Ausubel, 1974). Daran könnte sich die Erarbeitung der notwendigen Wissensgrundlagen in Kleingruppen anschließen, beispielsweise nach dem Modell des Gruppenpuzzle. Individuell könnten die Schüler und Schülerinnen dann die zentralen Begriffe auf Karteikarten schreiben und die Karten danach sortieren, ob sie die darauf verzeichneten Begriffe verstanden haben und anderen erklären könnten oder ob sie bei sich selbst noch Erklärungsbedarf feststellen. Wieder in den Kleingruppen des vorausgegangenen Puzzles, in denen für alle Teilfragen Experten vertreten sind, könnten die kritischen Begriffe und damit zusammenhängende Fragen gemeinsam geklärt werden. Ebenfalls gemeinsam könn�te dann die Technik des Strukturlegens (s.o.) für eine Zusammenfassung praktiziert wer�den. Die Ergebnisse der Gruppen könnten in der gesamten Klasse mit dem Lehrer/der Lehrerin zusammen verglichen, kommentiert, von der Lehrkraft nötigenfalls unter Bezug auf die Systematik des Fachs berichtigt oder ergänzt werden. Daran könnte sich in einem lehrerzentrierten Unterricht, z.B. in Form einer Darbietung, die Einführung in spezielle Fragen, Anwendungsprobleme usw. anschließen. Im üblichen Klassengespräch würden die Schüler und Schülerinnen dazu gezielt fragen stellen, dann wieder in Kleingruppen die Anwendung bzw. damit verknüpfte Fertigkeiten gemeinsam üben.  Aufgaben zur individuellen Lösung un individuellem Fertigkeitstraining könnten den Unterricht abschließen. Im Kontext der Darstellung des ”fraktalen Lehrens und Lernens” findet sich im Anhang ein konkretes Beispiel für die Anwendung des Sandwichprinzips der Organisation kooperativen Lernens.
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Übungsteil 

Kooperatives Lernen in Kleingruppen kooperativ lernen



4. Vorschlag zur Verwendung des Übungsteils in Lehrergruppen



Nicht viele Lehrer und Lehrerinnen haben bisher Erfahrungen mit kooperativen Lernformen in ihrer Ausbildung und in ihrer Unterrichtspraxis gesammelt. Diese Studienmaterialien sollen wichtige Kenntnisse und Fertigkeiten zur Organisation kooperativer Lernprozesse vermitteln. Die Materialien sind in einen Text- und einen Übungsteil gegliedert, um Sie anzuregen, sich mit Kollegen und Kolleginnen zusammenzusetzen, die vorgeschlagenen Unterrichtsmodelle zu diskutieren und zu erproben. Was Sie bisher über Kooperation lesen, sollten Sie jetzt auch ausprobieren!

	Im folgenden finden Sie einen Vorschlag zur Organisation gemeinsamer Fortbildung, nach dem schon ganze Lehrerkollegien gearbeitet haben, um sich kooperativ mit der Organisation kooperativer Lernprozesse vertraut zu machen. Dabei waren zwischen 30 bis 65 Lehrkräfte beteiligt. Selbstverständlich läßt sich dieser Vorschlag auch auf kleinere Arbeitsgruppen übertragen, wobei manche Organisationsprobleme gar nicht erst auftreten.



Auswahl der Lerninhalte

Das Material gibt einen Überblick über die wichtigsten sozialen Organisationsformen, die in den letzten Jahren für das Lernen in Gruppen entwickelt und erprobt wurden. Versuchen Sie nicht, schon zu Beginn alle Verfahren im Detail zu erfassen. Vertrauen Sie auf das didaktische Prinzip der exemplarischen Auswahl, wenn Sie sich die Grundlagen dieser Organisationsmodelle erarbeiten. Für die Kooperation mit Kollegen wurde hier als Organisationsmodell das "Gruppenpuzzle" ausgewählt. Nach diesem Modell sollen sie gemeinsam die wichtigsten Informationen über das Modell der Gruppenrallye, das Gruppenpuzzle sowie Problemlösen/Kleinprojekte in Gruppen erarbeiten.



Gruppengröße

Bei Lehrkräften erscheint es anders als bei Schülern durchaus möglich, in Gruppen mit sieben bis acht Mitgliedern zu arbeiten. Für einen größeren Teilnehmerkreis (über 30) empfiehlt sich allerdings, zwei Gruppen für jedes Teilthema (Gruppenrallye, Gruppenpuzzle usw.) einzurichten. Die größere Mitgliederzahl in den Gruppen bietet auch größere Chancen, daß zahlreiche Anregungen für das eigentliche Ziel der Veranstaltung zusammengetragen werden, nämlich konkrete Überlegungen für die Einführung des kooperativen Lernens in den eigenen Klassen zu diskutieren und festzuhalten.



Vorbereitung

Zeitbedarf: 1 Tag

Ziel: Planung konkreter Mannahmen zum kooperativen Lernen in der eigenen Klasse

Materialien:

Für jeden Teilnehmer sollte 1 Programmblatt und 1 Ablaufplan (s.u.) vorbereitet werden.

Alle Teilnehmer haben bereits vorab dieses Heft zur Vorbereitung erhalten.

Der Leiter/die Leiterin der Fortbildung bereitet zur Erleichterung der Organisation Schilder zur Kennzeichnung der verfügbaren Gruppenräume (drei bzw. sechs Räume) vor.

	Die Ablaufpläne für die Veranstaltung dienen gleichzeitig zur Gruppenbildung. Zu diesem Zweck werden auf jedem Ablaufplan links oben handschriftlich der Kennbuchstaben der Basisgruppe und die Nummer der Expertengruppe eingetragen, in denen der Teilnehmer arbeiten soll, der diesen bestimmten Ablaufplan erhält.

	Für drei Teilthemen des Gruppenpuzzles werden drei Expertengruppen gebildet, bei mehr als 30 Teilnehmern sollten Sie je zwei Expertengruppen zum gleichen Thema organisieren. Die Expertengruppen kennzeichnen wir mit Ziffern: 1, 2 und 3 (evtl. zusätzlich 4, 5 und 6). Die Basisgruppen werden einfach numeriert.  In jeder Basisgruppe sollte jedes Teilthema von zwei Mitglieder bearbeitet werden; da wir das Thema der kooperativen Lernformen an drei wichtigen Methoden erarbeiten, umfaßt jede Basisgruppe sechs Mitglieder. Bei insgesamt 24 Teilnehmern benötigen werden je sechs Ablaufpläne mit den Ziffern 1, 2, 3, 4, 5 und 6 für die sechs zu bildenden Basisgruppen markiert. Auf je zwei Ablaufpläne für die Mitglieder einer Basisgruppe schreiben Sie hinter die Kennziffer den Buchstaben A (Gruppenrally), auf zwei weitere den Buchstaben B (Gruppenpuzzle), schließlich auf die restlichen zwei den Buchstaben C (Kleinprojekte) für die drei Expertengruppen.

	Ist die Zahl der Teilnehmer nicht durch 6 teilbar, können auch einige kleinere Gruppen (Minimum: 3 Teilnehmer) gebildet werden, in denen dann nicht jedes Teilthema durch zwei Mitglieder bearbeitet wird. 

	Die zufällige Gruppenbildung durch Verteilung der so markierten Ablaufpläne erscheint wünschenswert. Gerade in Kollegien, in denen die Lehrer relativ festen "Bezugsgruppen" (entsprechend der Unterrichtsfächer, des Alters usw.) zugehören, hat es sich bei der Einführung von Veränderungen bewährt, die Kollegen und Kolleginnen nicht wieder in den Gruppierungen diskutieren zu lassen, in denen sie ohnehin ständig ihre Meinungen austauschen. Mischen Sie die vorbereiteten Ablaufpläne gründlich und teilen Sie diese erst gegen Ende der organisatorischen Einführung aus. Andernfalls könnte ein lebhafter Tausch von Gruppenzuordnungen einsetzen. Erläutern Sie den Ablauf mit Hilfe einer Wandtafel oder eines Overheadprojektors.



Ablauf

Vor der Tagung haben bereits alle Teilnehmer das Studienmaterial mit dem Auftrag erhal�ten, es bis zur Fortbildungsveranstaltung zur generellen Information zu lesen. Zu Beginn der Veranstaltung werden die Informationen des Textteils über kooperatives Lernen kurz zusammengefaßt und diskutiert. Dabei sollten Erfahrungen und Bedenken der Teilnehmer zur Sprache kommen.

	Mit Hilfe des Ablaufplans wird das Prinzip des Gruppenpuzzles skizziert. Dabei 

werden die Teilnehmer darauf hingewiesen, daß die Veranstaltung nach diesem Modell organi�siert ist. Wichtig ist es, die einzelnen Schritte zu verdeutlichen:



(1) Bildung von Basisgruppen: 

Als erste Übung zur Förderung eines "Wir-Gefühls" und wenigstens einiger Ansätze zur Bildung einer Gruppenidentität lernen die Teilnehmer in den neugebildeten Basisgruppen  etwa 30 Minuten lang ”Quibbleanisches Rechtschreiben” - siehe Abschnitt 5.

(2) Arbeit in Expertengruppen: 

Lesen der drei Informationstexte (siehe Abschnitte 6.1, 6.2 und 6.3) und Diskussion. 

(3) Informationsaustausch in den Basisgruppen. 



Erfolgsrückmeldung

Zusätzlich zur Vorbereitung der Informationsvermittlung könnte man den Exper�tengruppen den Auftrag geben, je vier Testfragen zu ihrem Expertenthema zu formulieren, die ihre ”Schüler” beantworten können sollten. Die Fragen können nach der Wis�sensvermittlung in den Basisgruppen dem Plenum auf Overheadfolien vorgelegt und individuell in Stichworten beantwortet werden. In wechselseitiger Auswertung könnten dann rasch Erfolgsbewertungen für jede Gruppe erstellt werden. Damit erhält die Übung ”schulischen Ernstcharakter”. 

	Bei der Rückmeldung sollten die Maßnahmen erprobt werden, die im vorliegenden Papier vorgeschlagen werden. Zum Beispiel könnte man über die Mitteilung der Gruppenergebnisse hinaus eine Wand�zeitung anfertigen, aus der die Plazierung der Gruppen deutlich hervorgeht. Auch an materielle - eher scherzhaft gemeinte - Verstärkungen könnte man denken: So kann z.B. eine ”Preisverleihung” in umgekehrter Rangordnung der Gruppenergebnisse die Atmosphäre unter den Kollegen erheblich auflockern. Bei einer Veranstaltung überraschte eine Lehrergruppe die Kollegen und Organisatoren mit folgendem Einfall: Die Basisgruppe, welche die wenigsten Punkte erzielt hatte, erhielt zur Stärkung für die weitere Arbeit eine Schachtel Kekse; die Gruppe mit der höchsten Punkt�zahl dagegen eine leere Tüte zur Verpackung der vielen Punkte. Hier können Sie Ihren Einfallsreichtum spielen lassen.





Vorschlag für kleinere Gruppen:

Zu Beginn von Abschnitt 6 finden Sie einen Vorschlag zur Bearbeitung der drei Informationstexte 6.1-6.3 und Übung der Kooperation, den Sie auch mit nur einigen Kollegen und Kolleginnen zusammen realisieren können.



�



P R O G R A M M



	08.00 Uhr				Begrüßung

	08.05 - 08.30 Uhr	Lernen in Gruppen: Theoretischer Bezugsrahmen für die soziale Organisation von Lernprozessen

	08.30 - 09.00 Uhr	Gruppenbildung: Basisgruppen für das "Grup�pen�puzzle"

								Übung: Quibbleanisches Rechtschreiben

	09.00 - 10.00 Uhr	Arbeit in "Expertengruppen": Wichtige Formen des kooperativen Lernens

	10.15 - 12.15 Uhr	Kooperationsphase in den Basisgruppen: Wechselseitige Wissensver�mittlung durch die "Exper�ten" und Diskus�sion (evtl. mit abschließendem Test)



Gemeinsames Mittagessen



	13.30 - 14.00 Uhr	Kurzer Erfahrungsaustausch über das Gruppenpuzzle



	14.00 - 15.30 Uhr	Gruppenarbeit in den Basisgruppen des Vormittags oder neuen, fachspezifisch zusammengesetzten Kleingruppen:

								Planung für kooperatives Lehren und Lernen in unseren Klassen    

                                 (ausgewählte Themen�schwerpunkte)



	15.45 - 17.00 Uhr	Präsentation der Planungen und Diskussion





















































ABLAUFPLAN 08.30 - 12.15 Uhr







	Hier Kennziffer und Buchstabe eintragen (s.o.)







1. Gruppenbildung entsprechend der vorbereiteten Codierung (siehe Kästchen oben links)



2. Gruppenarbeit in Basisgruppen:



Verteilung auf Gruppenräume

"Quibbleanisches Rechtschreiben"



3. Aufteilung in Expertengruppen (A-C):



A: Gruppenrallye

B: Gruppenpuzzle

C: Gruppenlernen in Kleinprojekten



Arbeit in diesen Expertengruppen mit vorbereiteten Texten 6.1 - 6.3



4. Informationsaustausch in Basisgruppen 



�EMBED Unknown���



















5. Zum Kennenlernen: Kurzübung ”Quibbleanisches Rechtschreiben” 

(nach einer Demonstration der "Gruppenrallye" durch R. E. Slavin)





�EMBED Unknown���

















































Quibbleanische Orthographie

(individuell bearbeiten!)



In Quibble werden die Wörter ähnlich wie im Deutschen nach phonetischen Prinzipien geschrieben. Wie die deutsche Sprache enthält auch Quibble viele Unregelmäßigkeiten. Diese Ausnahm�en von der phonetischen Grundregel sind in folgender Liste zusammenge�faßt:



(1)		In Quibble gibt es kein einzelnes "m" oder "n", sondern nur den zusammengesetz�ten Konsonanten "mn". 

  

(2)	Wenn "z" und "t" zusammen auftreten, steht "z" hinter "t", außer am Wort�anfang, wo "t" immer hinter "z" steht. 

		Beispiele: Batzmnamn und Ztipcode 

  

	(3)	Das Apostroph muß immer vor einem "q" gesetzt werden. 

		Beispiel: Rah'qmnroll 



	(4)	Keine dieser Regeln wird auf Wörter angewendet, die mit "Q" (oder "q") beginnen.  Wörter mit diesem Anfangsbuchstab�en sind immer richtig geschrieben, d.h. man darf sie schreiben, wie man will - mit der einzigen Ausnahme, daß sie kein "mn" enthalten dürfen. 

  

	(5)	Von diesen Ausnahmen abgesehen gelten in Quibble alle möglichen Schreibweisen als richtig.

� 

�



Übungsaufgaben

(kooperativ bearbeiten!)



Entscheiden und begründen sie gemeinsam, ob und warum die folgenden quibbleanischen Wörter richtig oder falsch geschrieb�en sind.



1.	Quiztqid				8.	Ahmntr�ahq 



2.	Quamn					 9.	Quitzvil 



3.	Tzahp					10.	Rabahdu'qui 



4.	Quaquers				11.	Wahtzub'daq 



5.	Iztahmnbul				12.	Nyahr'q 



6.	Bahlb-Dmnr				13.	Quahgmnire 



7.	Hatzoff				14.	Synxx             



						15.	Ztaht�zahlfo'q�tz 

�



Lösungen  

1.	richtig

2.	falsch   (Regel  4) 

3. 	falsch   (Regel  2)

4.	richtig   

5.	falsch   (Regel  2)   

6.	richtig   

7.	richtig   

8.	falsch   (Regel  3) 

9.	richtig   

10.	richtig   

11.	falsch   (Regel  3) 

12.	falsch   (Regel  1) 

14.	falsch   (Regel  4) 

15.	falsch   (Regel  1) 



























































Testblatt

(individuell bearbeiten!)



Entscheiden Sie  individuell, ob die folgenden quibbleanischen Wörter richtig oder falsch geschrieben sind:





			           	    richtig		falsch



                         1. Fa'qutzimnle		 	   			J	L  	



                         2. Ahrotziztahrotz						J	L 	 



                         3. Quamm							J	L					 	  

                         4. Ztlahbdab		 	   				J	L



                         5. Quaquers		 					J	L	  



                         6. Mninquahmnpoop						J 	L   



                         7. Rubahdu'qui						J	L 	  



                         8. Iahmnahrahq						J	L 	   



                         9. Quahgmnire						J	L 	   



                        10. Wahtzmahline 						J	L		 	  

  

Vergleichen Sie anschließend Ihre Antworten innerhalb der Gruppe und einigen 

Sie sich gegebenenfalls auf eine gemeinsame Lösung.

- 	Zählen Sie, wie viele Wörter Sie zutreffend analysiert haben.

Berechnen Sie zum Vergleich mit anderen Gruppen den Mittelwert richtiger 

Lösungen in Ihrer Gruppe.





























	6. Materialien und Anleitung zum kooperativen Lernen

(Texte nach Huber, 1985)



�EMBED Unknown���



















�EMBED Unknown���





























































6.1 Kooperatives Fertigkeitstraining: Gruppenrallye



("student teams - achievement divisions")

(nach einem Text von Rotering-Steinberg)



Beschreibung

Die Gruppenrallye ist eine spezifische Form des kooperativen Lernens. Im Englischen wird sie STAD (student teams - achievement division) genannt.  Schüler mit unterschiedlichem Vorwissen oder unterschiedlichen Graden einer Fertigkeit arbeiten dabei in Kleingruppen zusammen. Nur der persönliche, individuelle Lernfortschritt bestimmt den Gruppenerfolg. Jedes Mitglied hat eine Chance, die persönliche Leistung zu verbessern, das heißt, mehr zu lernen, besser abzuschneiden als bei der letzten Gruppensitzung. In anderen Worten, die Gruppenrallye verwendet ein individuelles im Gegensatz zum schulüblichen sozial-vergleichenden Bezugssystem der Leistungsbewertung.

	Ursprünglich wurde diese Methode entwickelt, um kooperative Prozesse in Grund�schulklassen der USA zu strukturieren. Heute werden Gruppenrallies jedoch in vielen anderen Altersstufen bis hin zu Kursen der Erwachsenenbildung benutzt. Die Methode eignet sich sehr gut zur Übung von Fertigkeiten (in Mathematik, Fremdsprachen, Datenver�arbeitung, usw.). Beim gemeinsamen Üben mit den anderen Gruppenmitgliedern "startet" aufgrund der leistungsheterogenen Zusammensetzung der Gruppen jedes Mitglied von einem anderen Ausgangsniveau aus in Richtung auf das gemeinsame Ziel. Zusammen wiederholen die Gruppenmitglieder den Lernstoff, versuchen Lösungen zu finden, Fehler zu erklären, usw. Die Gruppe beendet ihre Arbeit, wenn alle Mitglieder in der Lage sind, die Aufgaben mehr oder weniger fehlerfrei zu bewältigen.

	Zur Bewertung des individuellen Leistungsfortschritts bearbeiten die Gruppenmitglieder vor und nach der Gruppenrallye individuell Testaufgaben - also ohne kooperative Unterstützung. Die ganze Klasse wird über den Fortschritt aller Gruppen informiert, der als Mittelwert der individuellen Leistungsverbesserungen ausgedrückt wird (s. Anhang). Von Zeit zu Zeit (ungefähr alle sechs Wochen) werden die Kleingruppen neu zusammengesetzt, um allen Schülern und Schülerinnen vielfältige Kooperationsmöglichkeiten zu bieten - und um allen eine Chance zu geben, in einer erfolgreichen Gruppe mitzuarbeiten. Die Methode fördert ganz allgemein kooperative Fertigkeiten, Integration und Solidarität in der Klasse, aber auch die Schulleistung. Kein Mitglied einer Kleingruppe ist den anderen gegenüber prinzipiell überlegen oder unterlegen, weil als Kriterium der Leistungsbewertung nur der individuelle Fortschritt gegenüber den eigenen, individuellen Leistungen von früher zählt.



Anwendung



1. Phase: Lernen im Plenum und Gruppenbildung

Der Unterricht verläuft zunächst konventionell, d.h. die Lehrkraft führt den Lerngegenstand ein, z.B. ein Lösungsverfahren oder eine chemische Analysetechnik. Dann erklärt die Lehrkraft, wie diese Technik angewendet wird und organisiert die Bildung von Vierergruppen, die heterogen in Bezug auf frühere Leistungen der Mitglieder zusammengesetzt sein sollen.





2.  Phase: Üben in Kleingruppen

Gemeinsam versuchen die Gruppenmitglieder Aufgaben zu lösen, die als Übung für den in Phase 1 eingeführten Lerngegenstand konstruiert wurden. Die Interaktion in der Gruppe sollte dabei nach dem "SEPP"-Prinzip (s.u.) ablaufen.

3.  Phase: Evaluation

Während der Bewertung ihrer Leistungen sollten die Lernenden auch über die Art und Weise ihres Kooperierens nachdenken und wie sie die Zusammenarbeit in der Gruppe noch verbessern können. Die Lernleistung wird individuell bewertet.



4.  Phase: Vergleich

Zum Vergleich der Gruppen wird der Durchschnitt der individuellen Leistungsverbesserung in jeder Gruppe berechnet. Die Gruppenergebnisse werden in der Klasse "publiziert" und im Hinblick auf mögliche Ursachen von Erfolg bzw. Mißerfolg diskutiert. 



Förderung von Lernstrategien

Um das Lernen in Gruppen zu fördern, hat Huber (s. Rotering-Steinberg et al., 1988) das  "SEPP"-Prinzip entwickelt, das die Gruppenmitglieder dazu motivieren soll, ein�ander beim Übungen zu unterstützen. Gleichzeitig soll dieses Prinzip soziale Lernprozesse fördern. Hier die Elemente des Prinzips:

-	Schwierigkeiten mit der Lernaufgabe offenlegen: Jedes Gruppenmitglied beschreibt seine Probleme und bittet die anderen um Kommentare, Erklä�run�gen, Unterstützung.

-	Erklären der Lösungen/Antworten: Die Gruppenmitglieder dürfen den ande�ren nicht einfach die fertigen Lösungen oder passenden Antworten weitergeben, son�dern diese begründen und Lösungswege erklären.

-	Entwickeln eigener Übungsaufgaben: Die zu übende Fertigkeit wird zuerst an vorgegebenen Aufgaben praktiziert, dann stellen sich die Gruppenmitglieder wech�selseitig Aufgaben oder Fragen, die sie selbständig (individuell oder paarweise) ent�wickelt haben.

-	Prüfen, ob alle Gruppenmitglieder erfolgreich gelernt haben: Anhand der Übungsaufgaben muß überprüft werden, ob alle Gruppenmitglieder wirklich verstehen, was sie tun, und ob sie ähnliche Aufgaben individuell lösen können. 









Gruppenrallies in der Schule

Slavin (1990) hat längerfristige Studien der Auswirkungen kooperativen Lernens in der Schule zusammengefaßt. In zehn dieser Studien wurde über mehrerer Wochen nach dem Modell der Gruppenrallye gelernt. Bei sieben dieser Unterrichtsversuchen wurden Leistungsverbesserungen berichtet, in keinem Fall waren die kooperativ lernenden Klassen hinterher leistungsschwächer als traditionell lernende Kontrollklassen. Leider wurden nicht in allen Versuchen die gleichen Variablen gemessen; deshalb beziehen sich die folgenden Ergebnisse immer nur auf Teilmengen: In zwei (von vier) Klassen nahm aufgabenorientiertes Lernverhalten zu. Vier Studien erfaßten weitere Auswirkungen: die Einstellung zum Fach änderte sich in drei Fällen positiv, in zwei Fällen stieg internales Kontrollerleben an. Lediglich in drei Studien wurde das Selbstwertgefühl der Schüler gemessen; es änderte sich in zwei Untersuchungen positiv. Inter-ethnische Beziehungen in den Klassen konnten in zwei von drei Versuchen verbessert werden. In einem eigenen Unterrichtsversuch (Huber, Bogatzki & Winter, 1982), der sich in 22 Klassen des 7. Jahrgangs über fünf Wochen erstreckte, erzielten die in Gruppen lernenden Klassen bei Verwendung gleicher Materialien deutlich bessere Lernerfolge im Bruchrechnen. Ebenso deutlich positiv fielen soziometrische Veränderungen in den Experimentalklassen aus, während die Beziehungsmuster in den Kontrollklassen unverändert blieben. 





Befunde aus Gruppenrallies in der Erwachsenenbildung

Koppensteiner (Rotering-Steinberg, Koppensteiner & Tesar, 1988) verwendeten Gruppenrallies in Englischkursen eines Sprachinstituts in Wien. Als Kriterien wurden Leistungsveränderungen und Präferenzen der Kursteilnehmer für unterschiedliche Lernmethoden herangezogen. Die Befunde bestätigen frühere Ergebnisse aus dem Schulbereich: Die Teilnehmer lernten etwas mehr als Teilnehmer eines traditionell unterrichteten Kurses, und sie und waren auch besser in der Sprachanwendung. Sie schätzten besonders positive ein, daß die Reaktionen der Gruppenmitglieder die eigenen Lernprozesse unterstützen (peer teaching). Außerdem stellten die Teilnehmer heraus, daß  sie durch die Beobachtung der anderen Teammitglieder deren Lernstrategien erkennen und für sich adaptieren konnten (Lernen am Modell). Zwei Drittel der 50 Teilnehmer bewerteten die Gruppenrallye als angemessene, nützliche und motivierende Methode.

	In einer anderen Studie (1989) wurden drei Kurse des Instituts für Wirtschaftsförderung der Wiener Handelskammer untersucht. Zwei dieser Kurse über ”Büromanagement” setzten kooperative Lernverfahren ein, im dritten Kurs wurde konventionell unter�richtet. Die kooperativen Kurse erzielten höhere Leistungen. Testangst, die Einfluß auf die Leistungen gehabt haben dürfte, stieg im traditionellen Kurs an, nahm dagegen in den beiden kooperativen Kursen ab. Daraus können wir schließen, daß die Teilnehmer in den kooperativen Kursen aufgrund der wechselseitigen Unterstützung und Anleitung bei den Übungen mehr Sicherheit im Umgang mit ähnlichen Aufgaben gewonnen haben. Die Teilnehmer der verschiedenen Kurse berichteten auch sehr unterschiedlich über ihre persönlichen Erfahrungen: die Teilnehmer mit Kooperationserfahrungen schätzten sich hinterher selbst als stärker aufgabenorientiert, freundlicher, offener, fürsorglicher, spontaner, selbstsicherer, freier und ausgeglichener ein als die Teilnehmer im traditionellen Kurs.





















































6.2 Kooperative Aneignung von Wissen: Das Gruppenpuzzle ("Jigsaw")



Entwicklung

In den 70er Jahren haben Aronson et al. (1978) die ”Jigsaw-Methode” oder das Grup�penpuzzle entwickelt, um neben der Schulleistung auch das Sozialverhalten und den Selbstwert von Schülerinnen und Schülern zu fördern. Inzwischen ist die ursprüngliche Methode vielfältig eingesetzt und modifiziert worden - ein Hinweis auf die Flexibilität des Verfahrens. Gruppenpuzzles können in Schulen, Universitäten, Kursen der Erwachsenen�bildung organisiert werden (Huber, 1985; Rotering-Steinberg, 1985).



Durchführung

Bei der Durchführung von Gruppenpuzzles kann man drei Phasen unterscheiden (s. Clarke, 1994):

1.  Phase: Plenum and Bildung von Basisgruppen

Die Methode wird den Schülern und Schülerinnen erklärt, das neue Lernmaterial wird kurz anhand der zentralen Begriffe (”advance organizing”) eingeführt. Wichtig ist der Hinweis, daß das Material in mehrere vergleichbar umfangreiche und/oder schwierige Teile gegliedert ist, wobei jede Gruppe mindestens so viele Mitglieder umfassen muß, wie das Lernmaterial verschiedene Teile hat. Innerhalb der Kleingruppen suchen sich die Mitglieder dann in wechselseitiger Absprache je einen Teil des Materials für ein intensives Studium aus. 

2. Phase: Diskussion der Materialteile und Lernen des Inhalts in Expertengruppen

Um den eigenen Teil des Materials besser verstehen zu lernen, gehen die Mitglieder der Basisgruppen nun auseinander und treffen sich in Expertengruppen mit jenen Mitgliedern der anderen Basisgruppen, die den gleichen Materialabschnitt wie sie selbst zur vertieften Beschäftigung ausgewählt �haben. Es entstehen in dieser Phase also so viele Expertengrup�pen wie das Lernmaterial Teile aufweist. Zur Unterstützung der Expertenarbeit können die Gruppen mit einer Liste von Schlüsselfragen, mit einem Leitfaden zur Diskussion zentraler Konzepte, usw. ausgerüstet werden. Alle Gruppenmitglieder machen sich wäh�rend der Arbeit Notizen, die ihnen später (Phase 3) die Arbeit in der Rolle von Lehrenden erleichtern sollen. Die einzelnen Expertengruppen können auch den Auftrag erhal�ten, für die spätere Weitervermittlung ihres Expertenwissens ein Papier, ein Poster, usw. anzufertigen.

3.  Phase: Lehren in den Basisgruppen

Nach Abschluß ihrer Arbeit kehren die Experten in ihre Basisgruppen zurück, die Exper�tengruppen lösen sich auf. Nun setzten die Experten für die verschiedenen teile des Lernstoffs ihre Puzzlestücke zusammen: Der Reihe nach schlüpfen die Experten in die Lehrerrolle und vermitteln den anderen Gruppenmitgliedern ihr spezifisches Wissen; diese sollten darauf achten, daß in ihren Gruppen nicht ein dürftiger, nur darbietender Frontalunterric�ht praktiziert wird. D.h. außer aufmerksamem Zuhören wird von den anderen Gruppenmitgliedern erwartet, daß sie Fragen stellen, Beispiele und Gegenbeispiel erfinden, Alternativen diskutieren, usw. Am Ende, wenn alle ihren Expertenteil weiter�vermit�telt haben, sollten alle Gruppenmitglieder den gesamten Stoff gelernt haben.



Aus den eigenen Erfahrungen mit dieser Methode empfehlen wir, noch eine vierte Phase anzuhängen, in der die Gruppenarbeit evaluiert wird. D.h., die Schülerinnen und Schüler sollten reflektieren, wie sie in ihren Gruppen kooperiert haben und was sie künftig an ihrer Kooperation verbessern könnten. Außerdem sollte der Wissenszuwachs evaluiert werden. Dazu kann man sich der üblichen Methoden bedienen: Testarbeiten, individuel�les Strukturlegen (s.o.), kurze schriftliche Darstellungen, mündlicher Vortrag, usw.





Unterstützung

Während des gesamten Lernprozesses ist die Lehrkraft verfügbar, um Fragen der Schüler und Schülerinnen zu beantworten und um in Fällen möglicher Kooperationsprobleme den Gruppenprozeß zu moderieren. Die Lehrer sollten allerdings nicht in die Rolle der Gruppenleiter schlüpfen! Deshalb empfiehlt es sich, die Gruppen Sprecher oder Moderato�ren bestimmen zu lassen - wobei diese Rolle von Sitzung zu Sitzung wechseln sollte.



Gruppengröße

Eine Basisgruppe kann vier bis sechs Mitglieder umfassen. Die Zahl der Teile oder selbständigen Papiere, in das Lehrmaterial geteilt werden kann, bestimmt die Mindestzahl der Gruppenmitglieder. Wenn Gruppen mehr Mitglieder haben als das Material Teile, können auch zwei Mitglieder am gleichen Materialteil zusammenarbeiten. In großen Klassen oder Kursen mit vielen Basisgruppen können die Expertengruppen zu groß werden. Man kann dann die Expertengruppen aufteilen und mehrere Expertengruppen parallel, zum gleichen Teilthema arbeiten lassen. In diesem Fall sind Anleitungen (Schlüs�selfragen, s.o.) hilfreich, um die Arbeit etwas zu synchronisieren.



Variationen der Methode

(1) Arbeit in den Basisgruppen:

-	Das Material wird aufgeteilt, jedes Gruppenmitglied erhält einen anderen Teil (”Normalverfahren”; s.o.).

-	Jedes Gruppenmitglied erhält das gesamte Lernmaterial, muß aber nur einen bestimmten Teil davon lesen bzw. nur eine spezifische Aufgabe bearbeiten, die mit Kenntnis eines Teils des Materials zu bewältigen ist.

-	Das gesamte Material wird in der ganzen Klasse diskutiert, anschließend bearbei�ten Expertengruppen spezifische Fragen, Aufgaben, Probleme, deren Lösungen sie dann in den Basisgruppen diskutieren.



(2) Arbeit in den Expertengruppen:

-	Das Lernen beginnt in den Expertengruppen - Basisgruppen werden anschließend gebildet.

-	Die Experten bereiten sich vor dem ersten Treffen in den Expertengruppen indivi�duell mit Hilfe des Lernmaterials (s.o.) vor.

-	Auf Expertengruppen wird verzichtet; statt dessen versuchen die Lernenden sich wechselseitig in den Basisgruppen zu vermitteln, was sie individuell anhand des Materials gelernt haben - also ohne Diskussion mit anderen Experten.



(3) Evaluation und Integration:

Die Evaluationsphase kann weggelassen werden. Wenn die Leistung bewertet wird, werden Leistungswerte für jede Gruppe als Mittelwert der individuellen Ergebnisse jedes Gruppenmitglie�ds berechnet und zum Vergleich ”veröffentlicht”, z.B. in Form eines Posters.



Analyse

Das Gruppenpuzzle ist vor allen in Lernsituationen nützlich, in denen umfangreicheres Wissen als Grundlage für weitere Arbeiten erworben werden muß. Allerdings kann die Methode nur verwendet werden, wenn man die Information in mehr oder weniger gleichartige Teile (Probleme, Fragen, Aufgaben usw.) aufteilen kann.

	Die Wirkungen der Methode beruhen darauf, daß die Schülerinnen und Schüler ihr Wissen äußerst aktiv austauschen müssen, da jede/r von ihnen zu Beginn nur über einen Teil der (für die Bewältigung spezifischer Aufgaben) nötigen Information verfügt. Empirische Untersuchungen haben gezeigt, daß Gruppenpuzzles die sozialen Beziehun�gen, wechselseitige Unterstützung, Selbstbewußtsein, aber auch die Leistung der Grup�penmitglieder verbes�sern (Huber, 1985). Allerdings bleiben diese Effekte aus, wenn die Methode in Lernsituationen oder -phasen verwendet wird, in denen verfügbares Wissen oder verfügbare Fertigkeiten eingeübt oder angewendet werden müssen. In solchen Fällen reichen die relativ kurzen Abschnitte der Arbeit in Expertengruppen nicht aus, Wissens- oder Fertigkeitsdefizite der schwächeren oder langsameren Schüler und Schülerinnen auszugleichen; diese Lernenden werden bei solchen Aufgaben im Gruppenpuzzle nicht hinreichend für ihre späteren Aufgaben als ”Lehrer” in den Basisgruppen vorbereitet. Dagegen eignet sich die Methode gut zur Einführung von Information, zur Förderung des Wissenserwerbs.

	Vielen Schülern und Schülerinnen fehlen Erfahrungen mit effektivem Lernen in Gruppen. Lehrkräfte sollten daher versuchen, die Interaktionsprozesse beim Gruppen�puzzle zu beobachten und die Arbeit nötigenfalls mit geeigneten Interventionen unterstüt�zen.

	Ohne die Phase der Evaluation (s.o.) können langfristig - nicht nur beim Grup�pen�puzzle - Probleme in den Gruppen auftreten. Manche Schüler oder Schülerinnen sind vielleicht wenig motiviert, den anderen ihr eigenes Wissen so zu vermitteln, daß auch diese es wirklich verstehen; andererseits wird es manchen Gruppenmitgliedern zu an�strengend, genau zuzuhören, mitzudenken, nachzufragen, sich Beispiele auszudenken, wenn Mitschüler/innen in der Rolle der Lehrenden auftreten. Zur Sicherung der Motiva�tion haben sich daher Strukturen der ”kooperativen Leistungsrückmeldung” erwiesen; darunter versteht man Bewertungsstrategien, bei denen das arithmetische Mittel der indi�viduel�len Leistun�gen (bzw. Verbesserungen) der einzelnen Gruppenmitglieder als Indika�tor der Gruppenleistung in der Klasse ”veröffentlicht” wird. 





















































 

6.3 Kooperatives Problemlösen: Kleingruppen-Projekte ("Group investigation")



Entwicklung

In den Niederlanden wurde ein neuer Unterrichtsansatz zunächst für das Lehren und Lernen an Hochschulen entwickelt, und zwar ursprünglich für das Medizinstudium. Inzwischen wurde der Ansatz auf viele andere Disziplinen und Institutionen des Bildungssystems übertragen, beispielsweise Jura, Sozialwissenschaften, gewerbliche Ausbildung, Lehrerbildung. Für Schulen haben Sharan und Sharan (1976) eine analoge Methode ent�wickelt, die sie ”Group Investigation” nannten. Der wesentliche Unterschied besteht im Inhalt, nicht im Prozeß des Lernens: Problemorientierte Kooperation oder kooperatives Problemlösen befaßt sich mit Problemsituationen, für die es eine eindeutige Lösung gibt, beispielsweise einen Knochenbruch richtig zu diagnostizieren. Die ”Group Investi�gation” dagegen befaßt sich vorzugsweise mit ”dialektischen” Problemen, die nicht eine richtige, sondern mehrere plausible, annehmbare Lösungen haben können, wie beispielsweise das Problem der Lenkung der Verkehrsströme in einer Stadt.



Beschreibung:



(1) Kooperatives Problemlösen

Problem-orientierte Lernprozesse werden in sieben Phasen gegliedert: 

1.  Phase: Problempräsentation

Die Lernenden erhalten eine möglichst realistische Beschreibung einer Problemsituation.

2.  Phase: Problemanalyse

Die Lernenden sollen noch keine Lösung versuchen, sondern alle Aspekte der Situation analysieren.

3.  Phase: Hypothesenbildung

Die Lernenden diskutieren dann das Problem und versuchen so viele Hypothesen wie möglich zu bilden, die das Problem klären könnten.

4.  Phase: Identifikation von Wissenslücken

Die Lernenden geben sich Rechenschaft, was sie jetzt über das Problem wissen - und was sie noch nicht wissen und deshalb auch nicht erklären können.

5.  Phase: Entscheidung über Lernziele

Zunächst individuell, dann als Kleingruppe entscheiden die Schüler und Schülerinnen, was sie noch über das Problem und seine Erklärung/Lösung lernen müssen.

6.  Phase: Individuelles Lernen

Die Lernenden versuchen dann, sich das Wissen anzueignen, das sie zum Verständnis, zur Erklärung oder zur Lösung des Problems benötigen; sie verwenden Bücher und multimediale Lernsysteme.

7.  Phase: Austausch der Ergebnisse

Die Lernenden tauschen ihr neu erworbenes Wissen aus, analysieren damit nochmals das Problem und versuchen, Schlüsse zu ziehen.





(2) Kleinprojekte in Gruppen (Group Investigation)

Problemorientiertes Lernen wird in diesem Ansatz in fünf Hauptabschnitte und zwei Zwischenphasen gegliedert, die im Lernprozeß wiederholt eingeschaltet werden können.

1.  Phase: Problemdefinition

Meist von der Lehrkraft initiiert und unterstützt versucht die ganze Klasse ein bestimmtes Problem abzustecken, z.B. ”Die Rolle des Tourismus in unserer Region”; greifbares Ergebnis ist eine Liste von Unterthemen, die im folgenden bearbeitet werden müssen. Die Lehrkraft muß darauf achten, daß diese Themen weder zu trivial noch zu schwierig für die Lernenden sind.

2.  Phase: Planung der Projektdurchführung

Die Lernenden bilden Kleingruppen, deren Mitgliederzahl von den individuellen Vorlieben für das Teilthema abhängt, mit dem die einzelnen Gruppen sich befassen wollen. Manchmal muß die Lehrkraft intervenieren und zu große Gruppen aufteilen oder umgekehrt verwandte Themen zur Bearbeitung in einer einzigen Gruppe zusammenfassen, wenn sonst keine oder zu kleine Gruppen zustande kämen. In diesen Gruppen legen die Lernenden zuerst fest, welche Aktivitäten und Ressourcen zur Bearbeitung des gewählten Themas nötig sind, wie das Arbeitsergebnis aussehen soll und wie viel zeit sie für jeden Arbeitsschritt aufwenden können. Das Ergebnis ist der Projektplan.

3.  Phase: Realisierung des Projekts

Jede Gruppe arbeitet nun an ihrem Projektauftrag (Unterthema aus der Projektliste). Dabei muß sie in Kontakt mit den anderen Gruppen bleiben - daher die Zwischenphasen (s.u.), in denen Fortschritt und Ergebnisse der Gruppen synchronisiert werden sollen. Am Ende steht ein Produkt, das man den anderen Gruppen präsentieren oder das man  mit ihnen austauschen kann.

4.  Phase: Präsentation der Ergebnisse

Jede Gruppe stellt den anderen das eigene Arbeitsergebnis vor. Dazu sollten möglichst unter�schiedliche Möglichkeiten genutzt werden (z.B. Vortrag, Poster, Arbeitsbericht, Vor�führung, Ausstellung).

5.  Phase: Evaluation der Ergebnisse

Da jede Gruppe eine andere Teilaufgabe bearbeitet hat, kann man die Ergebnisse nicht durch Vergleich mit dem Klassendurchschnitt bewerten. Lehrer und Schüler müssen Kriterien für verschiedene Aufgaben entwickeln. Es hat sich bewährt - auch mit Blick auf die Förderung von selbstgesteuertem Lernen - die Schüler und Schülerinnen wechselseitig ihre Ergebnisse bewerten zu lassen. Am Ende, beispielsweise auch durch Auswahl aus einer größeren Zahl von Testfragen, welche die einzelnen Gruppen selbst formuliert haben, kann ein Wissenstest über das gesamte Problemgebiet durchgeführt werden, mit dem das gemeinsame Projekt sich beschäftigt hat.

Zwischenphase - Typ I: Koordination

Von Zeit zu Zeit treffen sich die Gruppen, um ihre Arbeit aufeinander ab�zustimmen, Ressourcen zu teilen (Austausch von Lexika, Videobändern usw.) und Variationsmöglichkeiten der Ergebnispräsentation zu besprechen. Dazu kann ein Tisch in einer Ecke des Klassenzimmers als ”Kommunikationszentrum” oder ”Informationszentrum” mit bestimmten ”Öffnungszeiten” (z.B. jeden Vormittag von 10:00 bis 10:30 Uhr) bestimmt werden.

Zwischenphase - Typ II: Meta-Kommunikation

Da kooperatives Lernen nicht nur den Wissenserwerb, sondern auch soziales Lernen sowie das Lernen des Lernens fördern sollte, treffen sich die Lernenden von Zeit zu Zeit, um die Dynamik der Interaktion in ihren Kleingruppen, Probleme, persönliche Erfahrungen usw. zu diskutieren. Gemeinsam versuchen sie dabei, Möglichkeiten zu finden, wie sie ihre Kooperation verbessern können. Die Effizienz des Problemlösens in Gruppen hängt wesentlich von dieser Kombination der Lernziele und -aktivitäten ab (vgl. die Befunde von van der Linden, Erkens & Nieuwnhuysen, 1995). 













Analyse

Problem-orientiertes Lernen fördert vor allem die Vorbereitung der Lernenden auf ihre Aufgaben. Die realitätsnahe Problembeschreibung motiviert zu umfassender Orientierung über mögliche und nötige Ziele des Lernens. Weiter regt sie Lernmotivation an, da realistische Problemdarstellungen die Distanz zwischen Lernsituation und Situationen der Anwendung des erworbenen Wissens verkürzen. Die Lernenden entscheiden individuell oder in Kleingruppen kooperativ über ihre eigenen Lernziele - die damit fast automatisch  subjektive Bedeutsamkeit gewinnen. Vor allem analysieren die Lernenden selbständig ihr eigenes verfügbares Wissen und ihr Verständnis für das gegebene Problem und die möglichen Erklärungen/Lösungen.

	Allerdings ist es nicht immer einfach zu kontrollieren, ob die Lernenden tatsächlich in der Sequenz der sieben oder fünf Phasen vorgehen. Wir können auch nur hoffen, daß die Lernenden zu selbständiger Problembearbeitung in der Lage sind; daraus können ernsthafte Probleme entstehen, insbesondere in schwierigen Lernsituationen wie Zweifel über alternative Strategien oder Ungewißheit in Bezug auf das eigene Problemverständnis. Andererseits bietet diese Methode viele wertvolle Gelegenheiten zum aktiven Lernen, zur Selbstregulation der eigenen Lernprozesse.

	Das Hauptziel ist nicht die Lösung des gegebenen Problems, d.h. die Schüler und Schülerinnen sollen nach dem kooperativen Problemlösen nicht nur die Lösung eines bestimmten Problems kennen. Vielmehr kommt es in erster Linie darauf an, daß die Lernenden Zugang zu Strategien des Problemlösens erhalten. Oder anders formuliert: Die  Schüler und Schülerinnen sollen lernen, wie man lernt, effektiv an Probleme heranzugehen, und wie man die eigenen Lernprozesse organisiert, indem man Schritte wie Orientierung über mögliche Ziele, Zielauswahl, Wissenserwerb, usw. durchläuft. Der Erfolg der Methode hängt davon ab, daß die Lernenden die Möglichkeit erhalten, sich aktiv eigene Ziele zu setzen, diese zu verfolgen und zu reflektieren - natürlich im Rahmen der Problemstellung, die das Projekt definiert.



















































Anhang



7. Zusatzinformation



7.1 ”Fraktales Lehren und Lernen” als komplexes Gruppenpuzzle



	Das fraktale Modell der Kooperation von Herold und Landherr (s. Herold, Land�herr & Huber, 1997) zielt darauf ab, fachspezifische Kenntnisse und soziale Kompetenzen in fachübergreifenden oder fachintegrierenden kooperativen Lernarrangements zu fördern. Projektmodelle werden in der Schule häufig nur konzentriert auf wenige, aus der durchschnittlichen Organisationsstruktur herausgehobenen Unterrichtstage realisiert, vor allem gegen Ende des Schuljahrs.

	Herold und Landherr haben daher 1994 mit der Entwicklung eines Unterrichtsmodells begonnen, der fraktalen Organisation des Lehrens und Lernens, die den Forderungen moderner Konzeptionen des aktiven Lernens (Fertigkeiten zur Selbstregulation; vgl. Stern & Huber, 1997), den Anforderungen der Arbeitswelt (Handlungskompetenzen) und den allgemeinen Erwartungen an eine Informationsgesellschaft (Medienkompetenzen) genügt. Das generelle Ziel bestand darin, ein Modell für die Implementation in der gymnasialen Oberstufe zu entwickeln, das aber auch in Berufsschulen und in der Erwachsenenbildung sinnvoll verwendet werden kann.

	Zur Einführung dieses Modells in der gymnasialen Oberstufe werden alle Schüler der gleichen Klassenstufe drei sogenannten ”Lern�Inseln” zugeordnet. Diese Einheiten umfassen jene Fächer, die unter der Perspektive eines bestimmten, für alle Fächer verbindlichen Themas optimale Möglichkeiten für Verknüpfungen bieten. In der Klassenstufe 12 sollen die Schüler so beispielsweise das Thema ”Energie” unter den Perspektiven von Naturwissenschaft/Mathematik, Sprache und Sozialwissenschaften angehen.

	Ein Team von Lehrern/innen führt in das allgemeine Thema (”Energie”) in Form eines Gesamtüberblicks ein. Diese Einführung dient als ”advance organizer” (Ausubel, 1974) und arbeitet die Verknüpfungen zwischen vorher isolierten Fachinhalten heraus. Die Schüler wechseln sich dann  reihum als Bewohner auf den drei Lerninseln ab. In einer modifizierten Version des Gruppen�Puzzles muß jede/r Lernende die Aufgaben eines der Fächer bearbeiten, die auf der Lerninsel (=Basisgruppe) repräsentiert sind; so wird er oder sie zum ”Experten/in” für die Perspektive dieses besonderen Faches. Andere Schüler/innen auf der gleichen Lerninsel werden zu Experten/innen für andere Fächer. Später dann, wenn die Schüler wieder in ihren ”Basisgruppen” zusammenkommen, tauschen sie ihre unterschiedlichen Expertenkenntnisse aus, d.h. sie lehren einander und lernen von�einander und entwickeln dabei zunehmend Selbstverantwortung für schulische Lehr�/Lernprozesse. Während dieser Lernphase sind die Lehrer als Moderatoren von Gruppendynamik und Lernverfahren verfügbar und � falls nötig � als die wirklichen Experten in ihren jeweiligen Fachgebieten. 





	Dieses Organisationsprinzip wird auf allen Ebenen des Lehr�/Lernsystems eingeführt, von der Strukturierung der gesamten Klassenstufe nach Lerninseln angefangen über ihre Aufgliederung in Expertengruppen, Kleingruppen und schließlich individuelle Ler�ner. Wir können daher von einer fraktalen Struktur des Lehrens und Lernens sprechen.

	Jede der drei Projektphasen läuft nach dem gleichen Strukturschema ab: Lehrer und Schüler bereiten die Organisation ihrer Aktivitäten vor, d.h. die Schüler werden einer von drei Lerninseln (Stammgruppen) zugeordnet und teilen sich dort nach fachspezifischen Aspekten in Expertengruppen auf. Für die Arbeit auf jeder Lerninsel stehen 10 Tage zur Verfügung. Das Lehren und Lernen ist insgesamt nach dem Sandwich-Prinzip (Wahl et al., 1995; s. Tab. 1) organisiert. Dadurch berücksichtigt das fraktale Modell grundsätzlich auch individuelle Unterschiede der Lernenden (s.u.) und kann die Anforderungen an individuelle Lernpräferenzen anpassen.

	 Die Aktivitäten beginnen damit, daß die Lehrer einen Überblick über den Inhalt dieser Lernphase geben. Danach treffen sich die Schüler in ihren Expertengruppen, um spezifische Aufgaben zu bearbeiten und zu Experten in ihrem Spezialgebiet zu werden. Am nächsten Tag kommen die Schüler in ihre Basisgruppen zurück und tauschen ihr neu erworbenes Wissen aus. Dabei wenden sie eine Vielzahl kommunikativer Techniken an, um sicherzustellen, daß alle Gruppenmitglieder wirklich verstehen, was sie lernen sollen. In den nächsten zwei Tagen wiederholen sich diese Lernaktivitäten, jedoch nun mit anderen Inhalten. Der 6. und der 7. Tag sind Diskussionen, Zusatzinformationen und der Anwendung des bis dahin Gelernten gewidmet. Am 8. Tag geht es um Wiederholung und Klärung von Zusammenhängen zwischen verschiedenen Aspekten des Lernmaterials. Am 9. Tag müssen alle Schüler einen Test darüber ablegen, was sie an Inhaltsaspekten und Verknüpfungen gelernt haben. Alle Schüler und die Lehrer treffen sich am folgenden Tag (dem letzten dieser Lernphase) in einem ”Insel�Cafe” um ihre Erfahrungen, Probleme, Erkenntnisse und Erfolge auszutauschen. Dabei bieten sich hervorragende Gelegenheiten für Präsentationen aller Art.

	Während der 2. und 3. Projektphase wird die Aufteilung auf Lerninseln neu arran�giert, so daß alle Schüler alle Aspekte der verschiedenen Fächer bearbeiten. Die Lehrer räumen den Schülern zunehmende Freiheitsgrade bei der Organisation ihrer Arbeit und bei der Anwendung bestimmter Lernmethoden ein. 

	Beobachtungen während der Gruppenarbeit und Interviews mit ausgewählten Leh�rern und Schülern sowie die Ergebnisse von Instrumenten zur Selbsteinschätzung zeigen, daß das Modell des fraktalen Lernens sowohl von Schülern wie Lehrern grundsätzlich akzeptiert wird. Tatsächlich war die Mehr�heit der Schüler ausgesprochen begeistert über die Möglichkeiten, ihre Gedanken unabhängig von Lehrern auszutauschen, gemeinsam Pro�bleme zu bearbeiten und sich wechselseitig beim Lernen zu unterstützen. Andererseits gab es einige Schüler und einige Lehrer, die durch die Komplexität der neuen Lehr�/Lern�situatio�nen überfordert schienen. Sie drückten ihren Wunsch danach aus, so schnell wie möglich zum traditionellen Unterricht zurückzukehren. Als erste Folgerung ergibt sich aus solchen Befunden, daß zusätzliche (oder alternative) Ebenen in das Methodensandwich eingebaut werden müssen, die mehr Gelegenheiten zu individuellem Lernen oder zu Lernen mit Unterstützung der Lehrkräfte geben, ehe die Schü�ler ihre neuerworbenen Kenntnisse untereinander austauschen müssen. Allerdings muß diese allgemeine Folgerung für unterschiedliche Phasen des Lernprozesses differenziert werden.































Tab. 1: Das ”Sandwich”-Prinzip des fraktalen Lehrens und Lernens (vgl. Wahl et al., 1993)





Ziel: Handlungskompetenz�Inhalt�Ziel: Wissen��Individuelles Üben��Weitere Übungsaufgaben��Wissenschaftliche Strukturierung von Aufgaben��Aufgaben für gemeinsames Üben und Anwenden��Individuelle Kontrolle/Evaluation��Fragen stellen��Wissenschaftliche Verknüpfung und Integration��Darbietung durch Lehrer/in��Individuelle Strukturierung��Strukturlegetechniken (s. Wahl et al., 1995)��Selbstverantwortliches Schließen von Wissenslücken��Gesprächsrunde (3 Teilnehmer) mit Experten��Individuelle Elaboration��Sortieraufgaben (s. Wahl et al., 1995)��Wissenserwerb in variierenden sozialen Organisationsformen�Advance  orga�nizer�Gruppen-Puzzle (Jigsaw; s. Huber, 1985; Rotering, 1985)��Strukturelle Übersicht�(Ausubel, 1974)�Darbietung durch Lehrer/in��





	Zur Beobachtung der Lehrer- und Schüleraktivitäten wurde ein Protokoll mit 210 Items benutzt, in denen Kriterien des "aktiven Lernens" erfaßt werden (Stern, 1997). Diese wurden zu sechs Hauptgruppen zusammengefaßt: Autonome Aktivitäten der Ler�nenden individuell (Indiv.) oder in Kleingruppen (Gruppe) wurden Aktivitäten gegenübergestellt, die von den Leh�rern/innen ausgingen (Lehrer) bzw. mit denen die Lehrer/innen individuelle Schüleraktivitäten anregten (L/ind.), Schüler/innen zur Gruppenarbeit aufforderten (L/Gruppe) oder flexibel auf die Schüler reagierten (L/offen).
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Abb. 2: Beobachtungen typischer Aktivitäten wäh�rend des fraktalen Lernens













	Ein Vergleich dieser Kategorien, die aus den Daten der Sitzungen der Expertengruppen gewonnen wurden mit den entsprechenden Daten der Basisgruppen (in Abb. 2: ”Stammgruppen”) zeigt, daß während der kritischen Sitzungen der Basis�gruppen, in denen die Schüler/innen einander lehren und voneinander lernen sollten, die autonomen Aktivitäten der Schüler (Indiv.  und Gruppe) relativ niedriger, die direktiven Aktivitäten der Lehrer (Lehrer, L/ind., L/Gruppe und L/of�fen) relativ höher als während der Arbeit in den Exper�ten�gruppen waren (s. Abb. 2). 

	Zum Verständnis der Ergebnisse ist wichtig zu wissen, daß die Skala auf der y-Achse angibt, wieviel Prozent der insgesamt während einer Sitzung beobachteten Aktivitäten auf die jeweilige Kategorie entfallen. Die relativen Häufigkeiten der Kategorien innerhalb einer Bedingung (Stammgruppe bzw. Expertengruppe) ergeben daher zusammen 100%. Die schraffierten Balken geben die Maximal- bzw. Minimalwerte der Beobachtungen in den Klassen in acht Ländern wieder, die an einer Ver�gleichsstudie der OECD über aktives Lernen (Stern & Huber, 1997) teilgenommen haben; diese Werte ergänzen sich daher nicht auf 100%.

	Man sieht deutlich, daß das Ziel, Schülern aktives, selbständiges Lernen zu ermöglichen (Kategorien Ind und Gruppe), mit Hilfe der fraktalen Lern�organisation erfolgreich gut realisiert werden konnte - im Gegensatz zu den Klassen in den Regelschulen der OECD-Studie, in denen weitgehend nach traditionellen Organisationsmustern, wenn auch um Aktivierung der Schüler bemüht unterrichtet werden mußte.  Umgekehrt zeigen die Häufigkeiten unter�schiedlicher Formen der Lehrerkontrolle, daß die Lehrkräfte im frak�talen Unterrichtsmodell fast durchweg deutlich weniger dominieren als in den Klassen der OECD-Studie.   



�7.2 Chancengleiche Bewertung aufgrund individueller Leistungsveränderung



Die Schüler und Schülerinnen erhalten für ihre Gruppen als Leistungsrückmeldung Punk�te, die sich aus der Differenz zwischen ihren aktuellen Testwerten und dem Durch�schnitt ihrer früheren Leistungen ergeben. Am einfachsten lassen sich individuelle Leistungsver�besserungen ermitteln, wenn man Tests verwendet, die immer die gleiche maximale Punktzahl liefern können. Gehen wir einmal davon aus, wir würden mit Leistungstests arbeiten, in denen man maximal 30 Punkte erzielen kann. Wenn Sie Tests ausarbeiten, die weniger Einzelaufgaben enthalten, können Sie die einzelne Leistung entsprechend höher gewichten, so daß insgesamt wieder 30 Punkte als Maximalwe�rt erzielt werden können. Wenn beispielsweise Ihr Test nur 10 Aufgaben enthält, sollten Sie jede richtige Lösung mit drei Punkten bewerten, jede Lösung in einem Test mit 15 Aufgaben ergibt 2 Punkte usw. Der erste Leistungstest dient zur Festlegung des Basiswerts. Ein Basiswert zur Feststellung von Leistungsveränderungen kann aber auch unter Bezug auf bereits zurückliegende Leistungen, beispielsweise die durchschnittliche Punktzahl im vergangenen Jahr geschätzt werden. Üblicherweise werden mögliche Verbesserungswerte auf den Maximalwert 10 begrenzt.

	Wichtig ist, daß bei fehlerfreien Arbeiten unabhängig von der früheren Leistung der maximal mögliche Verbesserungswert vergeben wird, da sonst die besten Schüler einem unfairen Begrenzungseffekt ausgesetzt wären. Wer bereits zu Beginn Höchstwer�te erreicht, hätte ohne diese Zusatzregel keine Chance eine positive Rückmeldu�ng für sich und seine Gruppe zu erzielen. Der Minimalwe�rt an Verbesserungspunk�ten beträgt 0. Es werden also keine Minuspunkte vergeben, wenn ein Schüler unter seinem Grundwe�rt bleibt. Das folgende Rückmeldeblatt (siehe Tabelle 2.) wurde nach diesen Richtlinien ausgefüllt:





Tabelle 2: Beispiel für Basis- und Verbesserungswerte
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	Maria und Werner haben sich zwar um mehr als 10 Punkte verbessert, aber das Maximum ist auf 10 festgelegt. Frank erreichte nicht einmal seinen Basiswert, ihm werden aber keine Minuspunkte zugeschrieben, sondern nur 0 Punkte. Tanja hat einen fehler�freien Test abgeliefert, sie erhält daher 10 Verbesserungspunkte (Maximalwert).

	Das Ausrechnen der Verbesserungspunkte ist in wenigen Minuten erledigt. Die Festlegung von Basis- und Verbesserungswerten ermöglicht es allen Schülern, zum Erfolg ihrer Gruppe beizutragen - unabhängig von ihrem früheren Leistungsniveau. Schüler finden das im allgemeinen fair, da sie über Fähigkeits- und Fertigkeitsunterschiede in der Klasse sehr wohl Bescheid wissen. Ihre individuelle Verantwortlichkeit für das Lernen in der Gruppe wird durch dieses Verfahren günstig beeinflußt. 

	

Da es bei der notwendigen Materialaufteilung meist schwerfällt, Test mit 30 Einzelaufga�ben zu konstruieren, ist es notwendig, für eine richtige Lösung oder Antwort mehr als einen Punkt zu geben, damit man wieder die Punktzahl von 30 erhält (s.o.).



Benotung

Bei allen kooperativen Lernverfahren ist die Notengebung ein kritischer Punkt. Schul�noten werden dadurch festgelegt, daß die Leistung des einzelnen Schülers in der Vertei�lung der Leistung seiner Klassenkameraden eingeordnet wird (Normalverteilungsmodell), d.h. die Leistungsbewertung für den einzelnen ist abhängig von der Leistung seiner Mit�schüler. Macht man dagegen beim kooperativen Lernen die Er�folgsrückmeldun�gen von individuellen Leistungsverbesserungen abhängig, werden die Anstrengungen jedes einzelnen Lernenden unabhängig von den Leistungen der anderen bewertet. 

	Damit haben wir zweierlei Bezugssysteme - eines für die Zeugnisnoten, das andere für Leistungsrückmeldungen an die Gruppen. Für die Benotung wären die tatsäch�lichen Testwerte, nicht die Verbesserungs- oder Gruppenwerte heranzuziehen. Um jedoch wechselseitige Unterstützung der anderen und individuelle Verantwortung für das Lernen in Gruppen für die Schiiler nicht zur Farce werden zu lassen, sollten die individuellen Verbesserungswerte und/oder Gruppenwerte wenigstens mit einem gewissen Anteil in die Notengebung einbezogen werden. Insbesondere könnte man Verbesserungs- und Gruppenwerte bei der Bewertung von Anstrengung und Fleiß in den "Kopfnoten" oder in schriftlichen Bemerkungen in Zeugnissen berücksichtigen.





























































7.3 Prinzipien der Arbeit in Lehrerteams

(nach Wahl et al., 1995, S.171-173)



Wahl (1985) warnt davor, von der Beschäftigung mit neuen Organisations- und Verhaltensmöglichkeiten im Unterricht zu rasch zu viel zu erwarten: Das Lernen ungewohnter Verhaltensweisen und ihre Anwendung in vertrauten Situationen fordert vor allem Zeit für die notwendigen Änderungsprozesse. Wenn solche Prozesse sich aber lange hinziehen und viel Mühe kosten, wachsen die Zweifel - an Sinn und Zweck einer Veränderung, an der Tauglichkeit der Mittel und möglicherweise an uns selbst. Wahl (1985, S. 43) stellt vor allem fest: ”Solange wir alleine versuchen, unser Verhalten zu ändern, hängt es von unserer Selbststeuerung ab, ob wir die Verhaltensänderung schließ�lich herbeiführen oder vorher aufgeben. ...”Deshalb sollte ”... die Selbststeuerung möglichst gut gestützt werden, z.B. durch eine ”Tandem”-Bildung.” 

	Lehrkräfte sollten sich also einen Partner/eine Partnerin zur wechselseitigen Stüt�zung bei der Einführung neuer Lehr-/Lernformen suchen. Wenn die Partner gelegent�lich wechselseitig im Unterricht hospitieren, wird Reflexion des Geschehens aus unterschied�lichen Blickwin�keln möglich. Damit erschließen sich auch alternative Er�klärungen für Probleme und neue Handlungs�möglichkeiten. Vor allem aber machen Vereinbarungen mit dem Partner das Ausweichen vor belastenden Änderungen nicht so einfach wie im Regelfall, wenn man sich nur individuell eine Änderung vornimmt, aber niemand sonst von diesem Vorhaben weiß. 

	Darüber hinaus sollten mehrere Lehrertandems sich in größeren Zeitabständen (alle vier bis sechs Wochen) treffen, um ihre Erfahrungen in größerem Kreis auszu�tauschen und zu diskutieren. Dafür haben Wahl et al. (1995) eine Reihe praktischer Empfehlungen zusammengestellt:   



(1)	Vor jedem Treffen in der größeren Gruppe sollten die Rollen des Gastgebers (Organisation, Getränke, usw.) Und die Rolle des Moderators (Verantwortung für den Gruppenprozeß) festgelegt werden.



(2)	Jedes Treffen sollte mit einem Blitzlicht beginnen; in diesem Fall teilen die Gruppenmitglie�der sich reihum mit, worüber sie heute gerne sprechen möchten.



(3)	Jedes Mitglied beschreibt die eigenen Unterrichtsplanungen und das Unterrichten mit positiven und negativen Aspekten. Folgende Formulierungen könnten dabei wichti�ge  Stimuli sein: 

”Im Augenblick läuft das ganz gut: ...” 

”Ich bin nicht recht zufrieden mit ...”

Der Moderator regt zu entsprechenden Berichten an und sorgt dafür, daß sich alle beteiligen. 



(4)	Die Anwesenden berichten so genau wie möglich, wie sie als Tandem kooperieren:

”Wir haben folgendes zusammen geplant/ausgearbeitet: ...” 

”Als Beobachter habe ich gesehen ...”

”Aus der Sicht der Lehrkraft habe ich meinen Unterricht so erlebt: ...” 

Der Moderator fordert jedes Tandem zu Berichten auf und leitet anschließend die Diskussion. 

(5)	Die Mitglieder bitten um Hilfe von der Gruppe. 

  	”Wie geht ihr mit ähnlichen Situationen um?”

”Welche Methoden könnt ihr empfehlen?”

	”Ich hätte gern einen guten Rat, einige Vorschläge, Hilfe für...” 

Der Moderator sorgt dafür, daß die Gruppe auf diese Fragen eingeht. Falls die Zeit dazu nicht ausreicht, legt die Gruppe fest, in welcher Reihenfolge sie sich mit den Fragen beschäftigen wird. 



(6)	Am Schluß wird ein Termin für das nächste Treffen, der nächste Gastgeber, der nächste Moderator vereinbart und die Mitglieder legen die Aufgaben fest, die sie bis zum nächsten Treffen bearbeiten wollen. 

Die Rollen des Gastgebers und des Moderators sollen regelmäßig unter den Gruppenmitglie�dern gewechselt werden.
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